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En este estudio se planteó como objetivo general, establecer la relación que existe 
entre el aprendizaje organizacional con los estándares del desempeño docente en el 
Instituto de Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016, para la cual se investigó sobre los conceptos del aprendizaje 
organizacional, desde una perspectiva pedagógica-administrativa, y los estándares del 
desempeño docente, desde una visión de la evaluación educativa. Esta investigación tiene 
un enfoque cuantitativo, el estudio es descriptivo y explicativo. Se empleó el método 
general de la metodología de a investigación científica. El diseño de es descriptivo-
correlacional. El tipo de hipótesis empleado es el de correlación bivariada; en el que se 
busca la covarianza de las variables. En el trabajo se utilizaron los siguientes instrumentos: 
el cuestionario de Cardona, J. 2006 para medir el aprendizaje organizacional y el 
cuestionario de Saravia, L. 2012 para medir los estándares del desempeño docente. La 
población está constituida por 32 docentes y la muestra por 22 de ellos. Para establecer la 
confiabilidad se utilizó la prueba de confiabilidad de Alfa de Cronbach, para la validez se 
utilizó la prueba de Análisis Factorial (Kaiser Meyer Olkin), para la validación de los 
instrumentos se tomó el juicio de expertos de cinco profesionales que conocen el estudio y 
en la prueba de hipótesis se consideró la prueba estadística paramétrica r de Pearson. La 
conclusión principal es que el aprendizaje organizacional no tiene relación significativa 
con los estándares del desempeño docente en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. El coeficiente de 
correlación r de Pearson es de 0,26 a un nivel de significancia de 0,05.  
Palabras claves: aprendizaje organizacional, orientación al aprendizaje, conocimiento 
compartido, retención y recuperación, los estándares del desempeño docente, personal, 




In this study, the general objective was to establish the relationship that exists between 
organizational learning and the standards of teaching performance in the Institute for 
Higher Education in Public Pedagogical Studies "Nuestra Señora de Lourdes" in 
Ayacucho- 2016, for which research was conducted on the concepts of organizational 
learning, from a pedagogical-administrative perspective, and the standards of teaching 
performance, from a vision of educational evaluation. This research has a quantitative 
approach, the study is descriptive and explanatory. The general method of scientific 
research methodology was used. The design is descriptive-correlational. The type of 
hypothesis used is that of bivariate correlation; in which the covariance of the variables is 
sought. The following instruments were used in the work: the Cardona questionnaire, J. 
2006 to measure organizational learning and the questionnaire of Saravia, L. 2012 to 
measure the standards of teaching performance. The population is constituted by 32 
teachers and the sample by 22 of them. To establish reliability, the reliability test of 
Cronbach's Alpha was used, for the validity the Factor Analysis test (Kaiser Meyer Olkin) 
was used, for the validation of the instruments the judgment of experts of five 
professionals who know the study was taken. and in the hypothesis test, Pearson's 
parametric statistical test r was considered. The main conclusion is that organizational 
learning has no significant relationship with the standards of teaching performance in the 
Institute of Higher Education Pedagogical Pubic "Our Lady of Lourdes" of Ayacucho- 
2016. The correlation coefficient r of Pearson is 0.26 a a level of significance of 0.05.  
Keywords: organizational learning, orientation to learning, shared knowledge, retention 





En esta tesis titulada “El aprendizaje organizacional y los estándares del desempeño 
docente en el Instituto de Educación Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de 
Lourdes” de Ayacucho – 2016”, plantea la necesidad inaplazable de mejorar el aprendizaje 
organizacional a través de la mejora de los estándares del desempeño docente favoreciendo 
con ello el mejoramiento de la dimensión personal, pedagógica y sociocomunitaria en los 
docentes. 
Esta investigación es importante porque en términos generales las organizaciones que 
han sobrevivido y han realizado importantes transiciones durante muchos decenios parecen 
haber tenido siempre un núcleo cultural que era fundamentalmente útil: el compromiso de 
aprender y cambiar, el compromiso con las personas y con todos los que tenían interés en 
la organización. Y empezando por el compromiso de construir una organización saludable 
y flexible. Si no existe dicho núcleo cultural desde el principio, la organización quizá no 
sobreviva a la larga, de manera especial cuando aumenta la turbulencia ambiental. 
(Hesselbein, Goldsmith &, Beckhard. 2006:97) 
Según la problemática planteada, la hipótesis formulada y la relación establecida para 
las variables de estudio, esta investigación aporta teóricamente dimensiones e indicadores 
que permitieron tener un marco teórico sólido, coherente y consistente. 
El desarrollo de la presente investigación comprende cinco partes; cada una de las 




La tesis comprende: cinco capítulos. El primero está referido al planteamiento del 
problema, en el que están planteados la determinación del problema, formulación del 
problema, los objetivos, la importancia, alcances y las limitaciones. En el segundo se 
encuentran el marco teórico, en donde se encuentran los antecedentes, las bases teóricas y 
la definición de términos básicos. En el tercero, denominado hipótesis y variables, donde 
se plantean las hipótesis y variables del estudio, así como la operacionalización de las 
variables. En el cuarto, denominado metodología está referido al enfoque de la 
investigación, el tipo de investigación, el diseño de investigación, la población y la 
muestra, las técnicas e instrumentos de investigación, el tratamiento estadístico y el 
procedimiento de su desarrollo. En el quinto se encuentra los resultados del estudio, donde 
figuran la validez y confiabilidad de los instrumentos, la presentación y análisis de 
resultados, la discusión, conclusiones, recomendaciones, referencias y apéndices de la 
tesis. 










Planteamiento del problema 
1.1. Introducción 
Según la determinación del problema, la formulación del problema, los objetivos 
generales y específicos, el estudio guarda coherencia y una secuencia lógica con el título 
de la investigación así como con las hipótesis de investigación, para ello se utilizó las 
variables de estudio el aprendizaje organizacional y las tres dimensiones como son la 
orientación hacia el aprendizaje, el conocimiento compartido y la retención y 
recuperación del aprendizaje, así como las dimensiones de los estándares del desempeño 
docente: dimensión personal, dimensión pedagógica y la dimensión sociocomunitaria. 
También se señala la importancia, alcances y limitaciones del estudio. 
1.2. Determinación del problema 
La investigación trata de establecer y determinar la calidad del servicio educativo en 
el Instituto de Educación Superior Pedagógico Publico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho, para lo cual se desarrolla la variable los estándares del desempeño docente 
desde las dimensiones: personal, pedagógica y sociocomunitaria teniendo en 
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consideración la propuesta hecha por los países vecinos como España, Colombia, 
Ecuador y el Ministerio de Educación del Perú.  
Los estándares del desempeño están relacionados al enfoque de la educación por 
competencias, teniendo en cuenta la eficacia y la eficiencia de la institución, además 
esta referenciada por el proceso institucional de autoevaluación y acreditación de una 
carrera profesional determinada, según los estándares internos y externos. 
 
El desempeño es la manera como cada persona, institución, etc. Responde a las 
pruebas, experiencias u otras tareas propuestas para saber si alcanzo o no los estándares 
básicos de calidad. (Farro, F. 2012:176 y 176) 
 
Ravith. La autora opina que los estándares de contenido y de desempeño deberían 
ser voluntarios, no obligatorios, y que deberían ser elaborados y definidos por la 
academia, no por los políticos. Sin embargo, también señala que los estándares y las 
evaluaciones contribuyen a aumentar la igualdad de oportunidades en educación. 
(IPEBA. 2012:19). 
 
Esta investigación presenta una propuesta de estándares para evaluar a los docentes 
que egresan de los institutos de formación docente. Si muy bien hay propuestas e 
iniciativas sobre los estándares del desempeño docente en teoría y ciertos documentos 
oficiales, la verdad es que se presenta problemas para llevarlo a cabo, los factores son 
de diferente índole, desde la confusión hasta el desconocimiento del tópico en mención 
por parte de los altos funcionarios del Ministerio de Educación. El problema se presenta 
en todo el sistema educativo peruano: 
 
Los estándares de calidad y equidad de la gestión son necesarios, más aún en el 
caso de un sistema educativo regulado por el mercado, como es el Peruano. La ausencia 
de procesos de acreditación basados en estándares oficiales consultados y definidos por 
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consenso facilita que los parámetros y los valores de la calidad de las instituciones sean 
definidos por el mismo mercado, bajo la influencia de modas, prejuicios, intereses de 
grupos y otros factores subjetivos no siempre compatibles con los fines y prioridades 
que la sociedad organizada. (IPEBA. 2012:58). 
1.3. Formulación del problema 
1.3.1. Problema general 
- ¿Cómo se relaciona el aprendizaje organizacional con los estándares del 
desempeño docente en el Instituto de Educación Superior Pedagógico Púbico 
“Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016? 
1.3.2. Problemas específicos  
Pe 1 ¿Cómo se relaciona la orientación al aprendizaje con los estándares del 
desempeño docente dimensión personal en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016? 
Pe 2 ¿Cómo se relaciona el conocimiento compartido con los estándares del 
desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016? 
Pe 3 ¿Cómo se relaciona la retención y recuperación del conocimiento con los 
estándares del desempeño docente dimensión sociocomunitaria en el Instituto de 






1.4. Objetivos de la investigación 
1.4.1. Objetivo general 
- Establecer la relación que existe entre el aprendizaje organizacional con los 
estándares del desempeño docente en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
 
1.4.2. Objetivos específicos 
Oe 1 Determinar la relación que existe entre la orientación al aprendizaje con los 
estándares del desempeño docente dimensión personal en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. 
Oe 2 Determinar la relación que existe entre el conocimiento compartido con los 
estándares del desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. 
Oe 3 Determinar la relación que existe entre la retención y recuperación del 
conocimiento con los estándares del desempeño docente dimensión 
sociocomunitaria en el Instituto de Educación Superior Pedagógico Púbico 
“Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
1.5. Importancia y alcances de la investigación 
El presente trabajo de investigación es importante porque si muy bien hay 
investigaciones en el campo de la pedagogía, educación y administración sobre el 
manejo de las variables el aprendizaje organizacional y los estándares del desempeño 
20 
 
docente, de acuerdo a mi experiencia laboral he podido detectar el problema está en la 
dirección, gestión y liderazgo de las organizaciones educativas. 
En la línea del liderazgo ejecutivo. En particular, hemos llegado a pensar en tres 
tipos esenciales de líderes para la creación de organizaciones de aprendizaje que 
corresponden aproximadamente a los tres diferentes cargos organizacionales siguientes: 
1. Líderes de producción locales, que pueden emprender experimentos 
organizacionales importantes para comprobar si las nuevas aptitudes de 
aprendizaje conducen a mejores resultados empresariales. 
2. Líderes ejecutivos, que proporcionan a poyo a los líderes de producción, 
desarrollan infraestructuras de aprendizaje y lideran mediante el ejemplo el 
proceso gradual de desarrollar las normas y comportamientos de una cultura de 
aprendizaje. 
3. Interconectados internos o creadores de comunidad, los <<vehículos de 
transporte de las semillas>> de la nueva cultura, que pueden moverse libremente 
alrededor de la organización para encontrar a quienes están predispuestos a 
llevar a cabo el cambio, a ayudar en los experimentos organizacionales así como 
en la difusión de los nuevos aprendizajes. (Hesselbein, F. Goldsmith, M y 
Beckhard, R. 1997:75) 
En cuanto a los alcances de la investigación tenemos:  
a) Alcance Espacial: Ayacucho. Se tiene en cuenta al Instituto de Educación 
Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho. 
b) Alcance Temporal: Docentes que laboraron en el año académico 2016. 
c) Alcance Temático: Relación entre el aprendizaje organizacional y los 
estándares del desempeño docente. 
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d) Alcance Institucional: El Instituto de Educación Superior Pedagógico Público 
“Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho 
e) Alcance Social: Docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico 
Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho 
1.6. Limitaciones de la investigación 
Bibliográficas 
La bibliografía a nivel internacional es muy buena pero es costosa, a nivel nacional 
particularmente en la ciudad de Ayacucho hay libros, tesis, pero casi todo lo que hay 
está dedicado al área de las ciencias de la administración y muy poco al área de la 
educación y la pedagogía. En el Internet hay artículos científicos que básicamente nos 
sirven de referencia y nos dan ideas para realizar esta investigación. 
Económicas 
El costo económico para realizar la investigación es muy elevado, ya que este tipo 
de estudios requiere contar con un equipo de investigadores de diversos campos 
profesionales.  
Estamos obligados a comprar algunos libros, otros a fotocopiarlos y algunos a 
solicitar préstamo y ello toma su tiempo en obtenerlos. 
Metodológicas 
En el manejo, tratamiento y estudio de las variables el aprendizaje organizacional y 
los estándares del desempeño docente se presenta un problema, porque en general los 
docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de 
Lourdes” de Ayacucho no tienen una formación cultural en estos tópicos, el mismo 
22 
 
problema que se presentó para elaborar el marco teórico porque requiere una cultura 
pedagógica, científica, y administrativa, y sobre todo la experiencia profesional directa 
para comprender y entenderlos. 
Personales 
La principal limitación a nivel personal para el presente estudio es el tiempo que 
emplearemos para investigar ya que se requiere estudiar cada una de las variables, con 
libros clásicos y actualizados; el problema es el tiempo que también debo dedicar a mi 
trabajo en el Instituto que son muchas horas. 
1.7. Resumen 
Los problemas y objetivos generales y específicos son fundamentales para realizar el 
estudio tienen correspondencia con el título y las hipótesis de la investigación. La 




















Capitulo II.  
Marco teórico 
2.1. Introducción 
Según la pesquisa realizada se tiene en cuenta cinco antecedentes internacionales y 
cinco antecedentes nacionales, en las bases teóricas se ha desarrollado las variables de 
estudio del aprendizaje organizacional: orientación al aprendizaje, conocimiento 
compartido y retención y recuperación del conocimiento, así como los estándares del 
desempeño docente: dimensión personal, dimensión pedagógica y dimensión 
sociocomunitaria. También se realiza la definición de términos básicos.  
2.2. Antecedentes del estudio 
2.1.1. Antecedentes internacionales 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, las tesis 
encontradas fueron ubicadas en el Internet. 
 
A nivel internacional, las tesis que guardan relación con la variable el aprendizaje 
organizacional, ya sea por el manejo de las variables, dimensiones, indicadores o las 




León, J. (2012). Aprendizaje organizacional en el área administrativa de las 
universidades públicas de Bogotá. (Tesis de Maestría). Bogotá. Universidad Nacional 
de Colombia. 
 
Las conclusiones fueron: 
El desarrollo de este trabajo estudió el aprendizaje organizacional, como un elemento 
de cambio y mejora en el tema administrativo de las universidades públicas con sede en 
la ciudad Bogotá, las cuales se caracterizan por ser organizaciones de conocimiento en 
el campo académico, pero muy poco en procesos de aprendizaje administrativo.  
 
Este trabajo permitió visualizar en forma clara y concreta cuál es la situación actual 
de las entidades estudiadas frente a las nuevas formas de gestión, y se evidencia que 
inconscientemente han ingresado a esquemas diferentes a los que tradicionalmente han 
sido utilizados. Sin embargo, estos cambios no han sido totalmente aprovechados ya 
que no hay políticas claras de definición y alcance de estos no han sido definidos para 
medir el impacto y la implementación de los mismos en la organización.  
 
A partir de este análisis desarrollado en el trabajo se concluye que las entidades 
reconocen la necesidad de modernizar los procesos administrativos, y la ven como una 
oportunidad para aumentar su potencial y como un requisito para enfrentar las 
exigencias del entorno actual; por eso utilizan técnicas de aprendizaje organizacional 
desde diferentes niveles de aplicación. Algunas lo hacen de manera estructurada desde 
la nueva filosofía de administración, como es el caso del programa SIMEGE en la 
Universidad Nacional, mientras que otras han tomado algunos elementos de forma 
casual, mediante la implementación del Sistema de Gestión de Calidad, como la 




Los resultados obtenidos hablan de una variación entre los esquemas administrativos 
de las universidades objeto de estudio, lo que permite concluir que no están al mismo 
nivel en cuanto a los esquemas administrativos. Algunas, como la Militar y la ESAP, 
han emprendido iniciativas interesantes para mejorar sus actividades, incentivado el 
factor humano que resulta vital para el proceso de aprendizaje, mediante la concepción 
del funcionario como un ser integral que debe desarrollar todo su potencial para dar lo 
mejor de sí en la entidad.  
 
Por otro lado, se encuentra la Universidad Nacional que ha emprendido un proceso 
de cambio organizacional, citado como un “camino por recorrer” en las diferentes 
variables estudiadas. Sin embargo, se evidencian avances importantes y se reconoce al 
funcionario como elemento clave en la implementación del aprendizaje organizacional. 
Por último está la Universidad Distrital que presenta un panorama negativo en general, 
debido a un atraso administrativo de más de veinte años, y no cumple con las normas 
mínimas exigidas, como un estatuto administrativo, un programa de incentivos y 
estímulos, programas de ascenso y un sistema de evaluación, entre otros, por lo que 
resulta un caso interesante para implementar la metodología de aprendizaje.  
 
Las variables que requieren mayor atención por el impacto que generan en el 
aprendizaje organizacional y por ser identificadas como las más difíciles de 
implementar en las entidades son: la más importante, los modelos mentales adquiridos 
por los individuos de todas las universidades durante su permanencia en la entidad: la 
apatía de los funcionarios para participar en actividades, el rechazo al cambio y a 
nuevos esquemas administrativos y la limitación para cumplir sus funciones, entre otros.  
 
La segunda variable corresponde a la cultura organizacional, aunque en algunas 
universidades se encuentra plenamente definida hacia un esquema de aprendizaje, 
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muchas veces no es compartida por los miembros, lo que está acompañado de la 
existencia de subculturas en las diferentes dependencias o sedes de las entidades, un 
aspecto que limita el cambio.  
 
Los niveles de aprendizaje individual y grupal están implícitos en las universidades; 
sin embargo, no es clara su definición ni la manera cómo influyen en el esquema 
administrativo, ni cómo interactúan y se manifiestan en las entidades, ya que se 
presentan como compromisos adquiridos y no como dinámicas de aprendizaje.  
 
El nivel organizacional todavía es un proceso incipiente, que se da esporádicamente 
en algunos escenarios de la organización aunque merece ser trabajado para dar mayor 
consistencia a los procesos.  
 
El liderazgo organizacional es discreto para los miembros de las universidades 
porque no conocen las decisiones que toman el ente rector y por los compromisos que 
se adquieren frente al área administrativa. Esto hace que muchas veces no sean 
reconocidos como líderes.  
 
Los jefes de áreas y dependencias también se consideran líderes por las iniciativas 
que emprenden, aunque no son suficientes porque no tienen el poder de decisión de los 
mandos altos.  
 
La transferencia de conocimiento se debe ir más allá de la emisión de boletines y de 
información formal a través de correos y carteleras, e incluir iniciativas y propuestas 
que aumenten el conocimiento global de la entidad, con el fin de generar una dinámica 




El objetivo general, desarrollado en el capítulo siete, que corresponde a la propuesta 
de una metodología de implementación de aprendizaje organizacional con el fin de 
lograr mejoras en sus procesos en las universidades públicas, se cumplió a cabalidad 
mediante la aplicación de tres fases de análisis de los factores críticos de la entidad. La 
primera fase consistió en conocer las causas y eliminar o mitigar las barreras que no 
permiten implementar el proceso en la organización, como los modelos mentales y las 
estructuras establecidas, entre otros. 
 
La segunda fase consistió en proponer y aplicar estrategias para ejecutar el proceso 
de aprendizaje tomando en consideración los factores críticos identificados en la 
primera fase. Su desarrollo partió de las variables definidas en el marco teórico: niveles 
de aprendizaje, modelos mentales, liderazgo, transferencia de conocimiento y cultura 
organizacional, de acuerdo a las necesidades de cada entidad. Se deben aplicar de forma 
progresiva empezando por las de fácil aplicación en términos de recursos y preparación 
y continuar con aquellas que requieran más análisis.  
 
La última fase de la metodología corresponde a la implementación de herramientas 
para el desarrollo de las estrategias establecidas desde el punto de vista tecnológico, 
mediante sistemas de información que propicien espacios de aprendizaje para la 
participación activa del recurso humano en las diferentes actividades encaminadas al 
desarrollo de las estrategias, así como la generación de un programa de incentivos y de 
reconocimiento a las personas que participen de forma voluntaria en estos nuevos 
esquemas.  
 
El desarrollo de esta metodología puede tener un impacto positivo en la gestión 
administrativa y por ende académica, ya que permite llenar un vacío que se ha 
manifestado en el aislamiento y desinterés para buscar nuevas y mejoras formas de 
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administración que evolucionen a la luz de las necesidades de la entidad y la sociedad, 
involucrando variables que resultan determinantes para el desarrollo de cualquier 
proyecto.  
 
La conclusión final de este trabajo es que las universidades públicas tienen gran 
potencial para incorporar el aprendizaje organizacional en sus actividades 
administrativas, lo que les permitiría avanzar estructuralmente a un nuevo pensamiento 
a través del cambio y el mejoramiento en la prestación del servicio y el apoyo a la 
misión institucional. Los cambios se darán en forma progresiva, pero necesitan del 
compromiso de los miembros para generar avances importantes y permanentes antes de 
iniciar nuevos proyectos. 
 
Finalmente, los trabajos que se realicen en torno a este tema deben contar en lo 
posible con la participación de todas las áreas, ya que se debe trabajar de forma 
transversal para lograr los resultados esperados. 
 
CNA de Colombia. (2007). La relación entre el aprendizaje organizacional y la 
calidad en las universidades colombianas. (Investigación). Colombia. 
 
Las conclusiones fueron: 
Si bien son pocos los estudios empíricos que analizan de manera estadística la 
relación entre calidad y aprendizaje organizacional en las universidades, este estudio 
muestra un aporte sobre como los obstáculos al aprendizaje organizacional inhiben 
también los logros en materia de gestión de la calidad de las instituciones de educación 
superior. Por otra parte, se espera que en el futuro se hagan más avances en esta línea de 
manera que se incluyan otras variables relevantes como lo es la innovación, teniendo en 
cuenta que en Colombia las universidades generan el 70% de las innovaciones que se 
hacen anualmente en el país de acuerdo con la RICYT. Esto es importante, demás, para 
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evaluar la manera cómo influye la cultura organizacional de las universidades, reflejada 
en sus estilos de aprendizaje, en los productos clásicos de las mismas como son 
docencia, extensión e investigación, teniendo en cuenta, que la acreditación otorgada 
por el Consejo Nacional de Acreditación (CNA), tiene en cuenta estos tres pilares. Los 
procesos de aseguramiento de la calidad, así como las demás variables que hacen de una 
Universidad una Organización que Aprende, determinan en gran medida el surgimiento 
de prácticas de innovación al interior de las universidades. No obstante, la variable 
sector, al contrario de lo que se esperaba antes de correr los modelos econométricos que 
se mostraron anteriormente, resultó afectar negativamente a la innovación en el sentido 
de que en Colombia (a diferencia de España), son las instituciones públicas las que más 
hacen innovación medida como el número de patentes por universidad. Además, cabe 
resaltar que la obtención de una acreditación de alta calidad como práctica de gestión 
del conocimiento incide positivamente en las prácticas de innovación. Por último se 
puede afirmar que la gestión del conocimiento, el trabajo en equipo, el tamaño de las 
instituciones así como su estructura, inciden en el surgimiento de prácticas de 
innovación al interior de las universidades. 
 
Barojas, J. y Jiménez, E. (2004). Gestión del conocimiento organizacional en 
educación. (Investigación). México D.F. Dirección General de Apoyos al Personal 
Académico (DGAPA) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). 
 
Las conclusiones fueron: 
Con base en las ideas señaladas con anterioridad y a la experiencia en la solución de 
problemas a través del TADIR, como una manera de desarrollar el conocimiento 
organizacional, se identifican una serie de aspectos cuya consideración en las 
comunidades de aprendizaje con apoyo telemático tiene consecuencias en la 
construcción del conocimiento en instituciones educativas. Los aspectos que deben 
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tomarse en cuenta y que ilustran los ejemplos considerados en este trabajo, son los 
siguientes: 1. La construcción del conocimiento organizacional se deriva del hecho de 
aprender haciendo. 2. Existen compromisos del aprendiz con la organización de que 
forma parte para enfrentarse a retos que sean abordables a partir de los conocimientos 
que posee. 3. El conocimiento organizacional está anclado al contexto del propio 
aprendiz. 4. El aprendiz adquiere significado de lo que se aprende. 5. Coexisten 
multiplicidad de perspectivas y visiones del mundo entre los integrantes de la 
comunidad de aprendizaje, por lo que el respeto por las ideas de otros es crucial. 6. Se 
propicia la generación de significados y la apropiación de problemas cuando se 
interacciona con el conocimiento de los otros. 7. El aprendiz logra articular, expresar o 
representar conceptos, así como transformar sus estructuras conceptuales. 8. Se 
establecen mecanismos de comunicación entre los integrantes de la comunidad para 
compartir significados. 9. Los aprendizajes se basan en la construcción de significados, 
la aplicación de lo aprendido y el análisis crítico de los resultados y sus consecuencias. 
10. Puede haber concordancia de enfoques pese a la diversidad en la generación de 
recursos materiales y humanos. Para que nuestros sistemas educativos operen con más 
eficiencia, siendo dinámicos y flexibles, habrá que insistir en que el capital estructural 
sirve integralmente sólo si existe un capital humano que lo sepa utilizar, implicando una 
eficiente gestión del conocimiento organizacional. Este conocimiento habrá de 
desarrollarse en organizaciones humanas que hacen uso extensivo de máquinas y 
dispositivos propios de la telemática, con el fin de enriquecer los conocimientos y 




Fortó, J. y Rodríguez, J. (2013). Diseño de un modelo de medición del aprendizaje 
organizativo. Una aplicación en instituciones de educación superior. (Investigación). 
Madrid. Universidad Autónoma de Madrid. 
 
Las conclusiones fueron: 
La creciente importancia del conocimiento para que las organizaciones puedan 
conseguir las ventajas competitivas que les permitan hacer frente a los retos que se les 
plantea actualmente, es una realidad ampliamente aceptada (Nonaka y Takeuchi, 1995; 
Martínez y Ruiz, 2002; Bueno, 2010). Por este motivo, el estudio de la creación de 
conocimiento, como resultado del proceso de aprendizaje organizativo, se ha constituido 
como una línea de investigación que sigue despertando mucho interés. A lo largo de 
este trabajo se ha podido comprobar la complexidad del proceso de aprendizaje de una 
organización. A pesar de que durante los últimos años el aprendizaje organizativo ha 
sido ampliamente estudiado, todavía queda mucho camino por recorrer. La percepción 
que nos queda es que se trata de un campo de investigación que aún requiere numerosas 
profundizaciones. 
 
El objetivo de este trabajo ha sido el de diseñar un modelo de medición del 
aprendizaje organizativo. Para ello, se ha tenido en cuenta el carácter dinámico y 
multidimensional del aprendizaje organizativo, considerando los diferentes niveles 
ontológicos, los flujos, los subprocesos, así como los procesos de conversión entre 
conocimiento tácito y explícito. El resultado ha sido la obtención de una escala formada 
por 17 ítems. Para comprobar las propiedades psicométricas de esta escala se ha 
aplicado al sector de la educación superior, a partir de una muestra formada por 566 
personas (PDI y PAS) procedentes de las Facultades de Ciencias Económicas y 
Empresariales de la Universidad Autónoma de Madrid y de la Facultat d’Economia i 
Empresa de la Universitat Rovira i Virgili. Gracias al análisis descriptivo, se observa 
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que el personal de ambas facultades tiene la percepción que, a pesar de disponer de los 
medios necesarios para adquirir información (existencia de programas de formación 
continua, posibilidad de participar en actos académicos, disposición de recursos 
tecnológicos), no existen las dinámicas, ni los procedimientos que permitan compartir 
internamente el conocimiento que se genera. Este resultado está avalado por una parte 
de la literatura en la que se pone de relieve el carácter excesivamente individualista del 
personal docente e investigador (White y Weathersby, 2005) lo que contribuye a que 
exista una pobre comunicación entre las personas y/o entre las distintas unidades 
organizativas (García Morales, 2005). 
 
La aplicación del análisis factorial exploratorio ha permitido agrupar los ítems en 
torno a tres factores distintos que recogen las principales dinámicas del aprendizaje. 
Estos factores, que se han denominado Aprendizaje organizativo, Aprendizaje 
individual y Aprendizaje grupal, coinciden con los tres niveles ontológicos que 
encontramos en la literatura (Nonaka y Takeuchi, 1995; Crossan et al. 1999; Moreno 
Luzón, 2001; Bontis et al., 2002; Martínez y Ruiz, 2003). Este estudio presenta algunas 
limitaciones que podrían dar lugar a otros trabajos de investigación. Una primera 
limitación procede del hecho de haber aplicado el cuestionario a tan sólo una Facultad 
de cada una de las dos Universidades analizadas. En consecuencia, un futuro trabajo 
podría consistir en la realización del mismo estudio empírico a partir de una población 
más amplia como podría ser la constituida por el conjunto del profesorado y del 
personal de administración y servicios de ambas universidades, sin limitarse solo a las 
Facultades de Ciencias Económicas y Empresariales. En este mismo sentido, también se 
podría ampliar la población de estudio recogiendo información en otras universidades, 
nacionales y/o extranjeras. Otro aspecto, que no se ha tenido en cuenta en este estudio y 
que también podría ser de interés, consistiría en analizar el aprendizaje de una 
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universidad, considerando por separado los dos colectivos de personas que trabajan en 
ella: el personal docente investigador y el personal de administración y servicios. Los 
perfiles profesionales y las diferencias existentes entre las tareas que realizan unos y 
otros son lo suficientemente diferentes para que se pueda intuir que existen diferencias 
significativas en el aprendizaje de ambos colectivos. Finalmente, también se podría 
aplicar este tipo de análisis a otros sectores de actividad, realizando las adaptaciones 
oportunas. 
 
Castro, N. (2013). Las interacciones comunicativas en los procesos de gestión de 
conocimiento en la universidad hacia un modelo de análisis. (Investigación). Argentina. 
Universidad Nacional del Nordeste. 
 
Las conclusiones fueron: 
En la introducción a este trabajo hacíamos mención del rol preponderante del 
conocimiento en un contexto altamente contingente y, en especial, del papel que juegan 
el conocimiento y la comunicación en las organizaciones. Una década atrás, el Dr. 
Martínez Nogueira (2002: 5) al inaugurar las Jornadas Institucionales Escenarios de la 
Universidad hoy: nuevas formas de organización de la Universidad, hacia una cultura 
organizacional integrada de la Universidad Nacional del Nordeste, expresaba: Esta 
universidad, en este mundo confuso y difuso, incierto y amenazante, recibe las 
demandas surgidas de una sociedad cuyo proceso de democratización, en términos no 
tanto de procesos decisorios sino de las aspiraciones sociales, se va acrecentando y 
entonces la universidad tiene que satisfacer demandas de un mayor número de 
individuos, demandas en términos, también, de una mayor variedad de productos y 
contribuciones. El escenario planteado exige, según M. Nogueira, una serie de 
compromisos de cambio por parte de la institución, entre los cuales señalaba la 
necesidad de repensar la universidad a partir del diálogo y la memoria, contar con 
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herramientas de planificación y monitoreo y de gestionar el conocimiento colectivo que 
incluya a la comunidad y no solo un conocimiento de la denominada élite académica, 
sino de la comunidad universidad vinculada a la sociedad. También Prieto Castillo 
(2000: 85) reclama la necesidad de una mirada comunicacional de la gestión 
universitaria: “Si no hay reconocimiento de lo comunicacional, difícilmente habrá una 
práctica en ese sentido. No se practica lo que no se es capaz de apreciar y, en todo caso, 
el espontaneísmo en este terreno resulta de corto alcance”. Es preciso conocer y 
reflexionar sobre los procesos de generación y de construcción de conocimiento, lo cual 
conlleva, también, pensar las prácticas de comunicación implicadas en ese proceso, y a 
eso apuntamos con este trabajo. La propuesta y las categorías arriba expuestas no 
pretenden agotar los aspectos que se juegan en las prácticas comunicativas de gestión 
del conocimiento, sino avanzar en la construcción y el desarrollo de un modelo que 
pueda ser aplicado en una instancia posterior para la descripción de estos procesos de 
gestión del conocimiento en organizaciones universitarias, con el objeto de conocer sus 
potencialidades y puntos críticos, los factores que los facilitan y los obstaculizan y los 
resultados obtenidos en términos de aprendizaje y cambio organizacional. 
2.1.2. Antecedentes nacionales 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, la tesis 
encontradas fueron ubicadas en las Bibliotecas de las Escuelas de Posgrado de la 
Universidad San Ignacio de Loyola, Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional 





A nivel nacional, la tesis que guardan relación con las variables el aprendizaje 
organizacional y los estándares del desempeño docente ya sea por el manejo de las 
variables, dimensiones, indicadores o las teorías desarrolladas, son las siguientes: 
 
Natividad, J. (2010). Relación entre el aprendizaje organizacional y el desempeño 
laboral de los docentes de la Facultad de Agropecuaria y Nutrición de la UNE Enrique 
Guzmán y Valle. 2010. (Investigación). Chosica. Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle. 
 
Las conclusiones fueron: 
1. Los análisis estadísticos realizados revelan que las pruebas utilizadas en la 
presente investigación, Aprendizaje Organizacional y Desempeño Laboral 
Docente, presentan validez y confiabilidad.  
 
2. Los análisis estadísticos realizados demuestran la existencia de relaciones 
significativas y positivas entre Aprendizaje Organizacional y Desempeño Laboral 
de los Docentes de la Facultad de Agropecuaria y Nutrición de la UNE Enrique 
Guzmán y Valle.  
 
3. El análisis comparativo de la Prueba de Aprendizaje Organizacional por Sexo 
indica que existen diferencias estadísticas significativas en todos los casos, 
notándose que las mujeres presentan valores más altos que los varones.  
 
4.  El análisis comparativo del Desempeño Laboral Docente por Sexo indica que no 
existen diferencias estadísticas significativas en caso alguno, por lo que los 
docentes y las docentes presentan las mismas características respecto de su 
desempeño laboral.  
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5. Los resultados del análisis de varianza de la Motivación para el estudio por año 
académico indican que existen diferencias estadísticas significativas en los casos 
de Aprendizaje en la Organización, Cultura del Aprendizaje, Formación y el Total 
del Aprendizaje Organizacional.  
 
6. El análisis comparativo de las escalas del Desempeño Laboral por Departamento 
Académico, realizado a través del análisis de Varianza de un factor, permite 
observar que no existen diferencias estadísticas significativas en ninguno de los 
casos.  
 
Pérez, Y. (2012). Relación entre el clima institucional y desempeño docente en 
instituciones educativas de la Red Nº 1 Pachacutec – Ventanilla. (Tesis de Maestría). 
Lima. Escuela de Posgrado de la Universidad San Ignacio de Loyola. 
 
Las conclusiones fueron: 
 Existe una relación media y positiva entre el clima institucional y el desempeño 
docente, los docentes tienen una percepción regular sobre el clima institucional en 
las instituciones educativas de la red No 1 de Pachacutec en Ventanilla.  
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de comunicación y el desempeño 
docente en las instituciones educativas de la red No 1 de Pachacutec en Ventanilla.  
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de motivación y el desempeño 
docente en las instituciones educativas de la red No 1 de Pachacutec en Ventanilla.  
 Existe una relación media y positiva entre el nivel de confianza y el desempeño 




 Existe una relación media y positiva entre el nivel de participación y el 
desempeño docente en las instituciones educativas de la red No 1 de Pachacutec 
en Ventanilla. 
Domínguez, C. (1999). El Desempeño Docente, Metodologías didácticas y el 
rendimiento de los alumnos de la Escuela Académica Profesional de Obstetricia  de la 
Facultad de Medicina. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos. 
 
Las conclusiones fueron: 
 Los factores: desempeño docente y métodos didácticos, influyen     
positivamente en el rendimiento académico de los estudiantes.  
 El factor desempeño docente incrementa el rendimiento académico de los 
estudiantes con un peso de 1,42. 
 El factor métodos didácticos también influye significativamente incrementando 
el rendimiento académico de los estudiantes en 1,26. 
 El factor de influencia conjunta del desempeño docente y métodos  didácticos no 
tienen participación significativa en el rendimiento académico  de los estudiantes 
 En forma específica, “el eficiente desempeño docente y los métodos didácticos 
centrados en el aprendizaje”, incrementa significativamente el desempeño 
académico de los estudiantes del Ciclo Básico de Obstetricia. 
 Los factores estudiados no explican, en su totalidad, el rendimiento académico. 
El autor considera que hay otros factores que influyen significativamente en el 
rendimiento académico que otros investigadores  podrían estudiar. 
 El análisis de varianza de dos factores es el tratamiento más adecuado para la 
investigación de estos tipos de problemas educacionales. 
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Juárez, A. (2012), Desempeño docente en una institución educativa policial de la 
Región Callao. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela de Posgrado de la Universidad San 
Ignacio de Loyola. 
 
Las conclusiones fueron: 
 En cuanto al objetivo general el nivel de desempeño de los docentes de 
secundaria según el docente, el estudiante y el subdirector de formación general 
en una institución educativa policial de la Región Callao - 2009 tiene una 
elevada tendencia a presentar niveles buenos. 
 El desempeño de los docentes de secundaria en una institución educativa policial 
de la Región Callao - 2009 con respecto a la dimensión de planificación del 
trabajo pedagógico tanto en la ficha de autoevaluación docente, la opinión de los 
estudiantes y la ficha de heteroevaluación al subdirector de formación general se 
encuentra en un nivel bueno. 
 En cuanto a la dimensión de gestión de los procesos de enseñanza – aprendizaje 
se concluye que el desempeño de los docentes de secundaria en una institución 
educativa policial de la Región Callao tanto en la autoevaluación docente, la 
opinión de los estudiantes y la ficha de heteroevaluación al subdirector de 
formación general está en un nivel bueno. 
 De acuerdo a la dimensión de responsabilidades profesionales se concluye que el 
desempeño de los docentes de secundaria en una institución educativa policial de 
la Región Callao – 2009 tanto en la autoevaluación docente, y la ficha de 
heteroevaluación al subdirector de formación general está en un nivel muy 
bueno, mostrando una diferencia con referencia a la opinión de los estudiantes 
quienes consideran que se encuentran en un nivel bueno. 
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 Con respecto al desempeño de los docentes de secundaria en una institución 
educativa policial de la Región Callao – 2009 en el campo de las ciencias y 
humanidades de acuerdo a la opinión de los estudiantes es bueno, coincidiendo 
con la del subdirector, con una diferencia en la dimensión de responsabilidades 
profesionales calificada como muy bueno. 
 Finalmente, el desempeño de los docentes de secundaria en una institución 
educativa policial de la Región Callao – 2009 de acuerdo a los estudiantes en el 
área de comunicación y ciencias (CTA) se concluye que es bueno, mientras que 
en el área de matemática y formación ciudadana y cívica se considera muy 
bueno. 
Reyes, N. (2012). Liderazgo directivo y desempeño docente en el nivel secundario 
de una institución educativa de Ventanilla – Callao. (Tesis de Maestría). Lima. Escuela 
de Posgrado de la Universidad san Ignacio de Loyola. 
 
Las conclusiones fueron: 
Como conclusión general, se expresa que no se confirma la hipótesis general 
debido a que no hay presencia de relación significativa entre la percepción de los estilos 
de liderazgo directivo según Rensis Likert y el desempeño docente en el nivel 
secundario de una institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 2009. No 
existe relación significativa entre la percepción del liderazgo autoritario coercitivo y el 
desempeño docente en el nivel secundario de una institución educativa del distrito de 
Ventanilla - Callao 2009, de acuerdo al análisis con la prueba de correlación lineal de 
Spearman. Por lo tanto, no se confirma la primera hipótesis específica. No existe 
relación significativa entre la percepción del liderazgo autoritario benevolente y el 
desempeño docente en el nivel secundario de una institución educativa del distrito de 
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Ventanilla - Callao 2009, de acuerdo al análisis con la prueba de correlación lineal de 
Spearman. Por ende, no se confirma la segunda hipótesis específica. No existe relación 
significativa entre la percepción del liderazgo consultivo y el desempeño docente en el 
nivel secundario de una institución educativa del distrito de Ventanilla - Callao 2009, de 
acuerdo al análisis con la prueba de correlación lineal de Spearman. En consecuencia, 
no se verifica la tercera hipótesis específica. 
 
No existe relación significativa entre la percepción del liderazgo participativo y el 
desempeño docente en el nivel secundario de una institución educativa del distrito de 
Ventanilla - Callao 2009, de acuerdo al análisis con la prueba de correlación lineal de 
Spearman. Por consiguiente, no se valida la cuarta hipótesis específica. El desempeño 
docente en una institución educativa del nivel secundario se encuentra vinculado a 
múltiples factores, tales como: clima organizacional, cultura escolar, situación 
económica, tiempo de servicios, capacitación y actualización, etc. Entonces, el liderazgo 








2.3. Bases teóricas 
2.3.1. El aprendizaje organizacional 
2.3.1.1. La organización 
Antes de abordar nuestra definición de organización, queremos realizar una 
puntualización respecto de los conceptos de empresa y de organización, los cuales han 
sido utilizados indistintamente en el marco teórico. (Ahumanda, L. 2001:75). 
El concepto de empresa, según el Diccionario de la Real Academia de la Lengua 
Española, hace referencia a una “acción ardua y dificultosa que valerosamente se 
comienza”. La empresa, según el Diccionario, es aquella “entidad integrada por el 
capital y el trabajo, como factores de la producción y dedicada a actividades 
industriales, mercantiles o de prestación de servicios con fines lucrativos y con la 
consiguiente responsabilidad”. 
Por su parte, el concepto de organización, según el mencionado Diccionario, hace 
referencia a la “acción y efecto de organizar u organizarse”, lo cual implica “establecer 
o reformar una cosa, sujetando a reglas el número, orden, armonía y dependencia de las 
partes que la componen o han de componerla”. 
En términos coloquiales, generalmente, el concepto de empresa ha sido utilizado 
para referirse a las entidades lucrativas. Es decir, se ha recogido el aspecto comercial de 
la definición de empresa indistintamente de su carácter público o privado. Por el 
contrario, el concepto de organización hace referencia a una “disposición, arreglo u 
orden”, no única y necesariamente ligada al aspecto comercial, sino más bien a una 
suerte de armonía entre los elementos que la conforman. 
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A pesar de la dificultad de delimitar claramente ambos conceptos, preferimos 
referirnos al aprendizaje como organizacional y no como empresarial, debido a que el 
modelo de aprendizaje organizacional que se aportará posteriormente pretende ser 
válido para todo tipo de organizaciones privadas o públicas, con fines de lucro o sin 
ellos. Nos referiremos al aprendizaje como “organizacional”, dado que es un concepto 
más amplio que el concepto empresa. 
De acuerdo a los diferentes aspectos recogidos en los enfoques teóricos 
anteriormente analizados, hemos definido las organizaciones como: 
Sistemas sociales originados y limitados por un sentido, que se caracterizan por 
un proceso decisorio que, en parte, pretende dar respuesta a los requerimientos del 
entorno (Ahumada, L. 2001:48). 
Para Robbins, S. (1994:3) La organización es una unidad social coordinada de 
manera consciente compuesta por dos personas o más, que funciona con relativa 
constancia a efecto de alcanzar una meta o una serie de metas comunes. 
2.3.1.2. Definición del aprendizaje organizacional 
Una definición sencilla de aprendizaje organizacional es: “averiguar qué da buenos 
resultados o qué da mejores resultados”. 
Una definición más elaborada es “adquirir y aplicar los conocimientos, técnicas, 
valores, creencias y actitudes que incrementan la conservación, el crecimiento y el 




Uso intencionado de procesos de aprendizaje a escala individual, grupal y sistémica 
para transformar continuamente a la organización en una dirección que satisfaga cada 
vez más a las personas interesadas en ella. (Dixon, 1994). (Zapata, L. Adriaensens, M. 
Elizabeth, B. Francke, M. Gómez, M. y Manrique, L. 2008:6) 
Maria Paz Vera y Loreto Marchant R. dicen: El aprendizaje organizacional es 
fundamentalmente una actividad social donde el conocimiento y las habilidades se 
ponen en práctica, se critican y son integradas como oportunidades para optimizar el 
aprendizaje y efectividad en el ámbito laboral. Supone un aporte activo de las personas 
que inician procesos a través del cual exploran, descubren nuevos conocimientos a 
partir del quehacer cotidiano en la búsqueda de respuestas y soluciones a problemas 
definidos en conjunto. (UVM:2002:128). 
Argyris y Shön (1978:58) El aprendizaje organizacional es el proceso mediante el 
cual los miembros de una organización detectan errores o anomalías y las corrigen 
mediante una reestructuración de la teoría de acción sustentada por la organización, 
integrando los resultados de sus indagaciones en los mapas e imágenes 
organizacionales. 
Como se puede observar, son múltiples los problemas a que se ve enfrentada la 
conceptualización del aprendizaje organizacional; existiendo también importantes 
diferencias entre los autores respecto a aspectos como la continuidad o no del estímulo, 
la forma de evaluar dicho aprendizaje, los elementos involucrados en él y el nivel de 




En nuestro caso, hemos optado por la siguiente definición de aprendizaje 
organizacional: 
El aprendizaje organizacional es el proceso mediante el cual se incorporan 
nuevas distinciones, lo que trae como consecuencia un cambio en la lógica dominante 
de la organización (Ahumada, L. 1998). 
2.3.1.3. Teorías del aprendizaje organizacional 
Argyris y Schön fueron los primeros en proponer modelos que facilitaran el 
aprendizaje organizativo, y distinguían entre aprendizaje “single-loop” y “double-loop”, 
partiendo de los conceptos de aprendizaje de primer y segundo orden de Gregory 
Bateson. En el aprendizaje “single-loop”, los individuos cambian su comportamiento 
considerando la variación de los resultados esperados y de los que finalmente resultan. 
En el aprendizaje “double-loop”, los individuos se replantean las asunciones previas. 
(Salas, A.2013:130) 
Kim (1993) integra las visiones de Argyris, March y Olsen y Kofman en un único 
modelo que analiza los cortes de los flujos de información que llevan a fracasos en el 
aprendizaje organizativo, como por ejemplo el hecho de que una acción individual se 
rechace a nivel organizativo por motivos políticos o de otra índole. (Salas, A.2013:130) 
Nonaka y Takeuchi (1995) desarrollaron un modelo espiral en cuatro pasos de 
aprendizaje organizativo. Primero diferenciaron los conceptos de conocimiento tácito y 
explícito y describieron un proceso que alternaba entre ambos tipos de conocimiento. El 
conocimiento tácito es personal y subjetivo mientras que el explícito se puede codificar, 
es sistemático, formal y fácil de comunicar. El conocimiento tácito puede ser codificado 
e incorporado en nuevos productos/procesos. A este proceso se le llama externalización. 
El proceso inverso sería la internalización porque implica que los empleados 
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internalizan las normas y procedimientos formales de la organización. Estos autores 
también utilizan el concepto de “socialización” refiriéndose a compartir el conocimiento 
tácito y también utilizan el concepto de “combinación” para referirse a la difusión del 
conocimiento codificado. Siguiendo este modelo, la creación de conocimiento y de 
aprendizaje organizativo sigue la siguiente serie: socialización, externalización, 
combinación, internalización, socialización, externalización, combinación,etc. como una 
espiral infinita. Nonaka volvió recientemente sobre este tema para avanzar en el desarrollo de 
este modelo (Nonaka y Von Krogh 2009). (Salas, A.2013:130 y 131) 
Bontis, Crossan y Hulland (2002) testaron empíricamente un modelo de aprendizaje 
organizativo que combinaba stocks y flujos de conocimiento a lo largo de tres niveles 
de análisis: individual, grupal y organizativo. Los resultados mostraron una relación 
negativa y significativa entre la no alineación de stocks y flujos en el resultado 
organizativo. (Salas, A.2013:131) 
Flood (1999) analizó el concepto de aprendizaje organizativo planteado por Peter 
Senge y la teoría de Argyris y Schön. Flood pretendía replantear “La Quinta Disciplina” 
de Senge (Senge, 1990) a través de la teoría de sistemas. El autor define el aprendizaje 
organizativo en términos de estructura, proceso, significado, ideología y conocimiento 
en el contexto de la filosofía de la ciencia. (Salas, A.2013:131) 
Watson, Bruce D. (2002) afirmó que el aprendizaje organizativo es un concepto 
difícil de comprender y por tanto su implementación es complicada. El concepto de 
aprendizaje se entiende de varias formas y existen una falta de síntesis teórica y 
empírica en las investigaciones. El autor propone el “connectionism” como modelo de 
aprendizaje individual que es capaz de incorporar elementos implícitos y explícitos del 
aprendizaje y del conocimiento. El modelo propuesto imita las conexiones neuronales 
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del cerebro y demuestra la capacidad para combinar las teorías cognitivas y 
constructivistas del aprendizaje. Para explicar el aprendizaje organizativo, une su teoría 
con la “theory of situated action” de Suchman (1987), el cual describe su teoría 
afirmando que el comportamiento de las personas está totalmente ligado a sus 
circunstancias sociales y materiales. (Salas, A.2013:131) 
2.3.1.4. La importancia de los aspectos de la organización 
Una tesis central que, paradójicamente, se ha desarrollado más desde el campo de 
las organizaciones económicas que desde la educación tiene que ver con que “existe una 
estrecha relación entre conocimiento, aprendizaje y eficiencia” (Etzioni, A. 1975:27), es 
decir que los modos de relación y las características que revisten las organizaciones, 
tienen que ver con el tipo de conocimiento, de aprendizaje y de resultados que éstas 
obtienen. 
Siguiendo a Gore, existen tres tipos de conceptualizaciones básicas (metáforas) que 
describen a la organización: 
 La organización como instrumento; 
 La organización como escenario para la interacción humana; y 
 La organización como sistema viviente. 
A cada una de ellas corresponde un modelo de aprendizaje y una definición del 





2.3.1.5. Antecedentes y evolución del concepto. 
¿Desde cuándo se estudia el aprendizaje organizativo? Algunos autores (Yeung, A., 
Ulrich, D., Nason, S., y Von Glinow, M.A. 2000:27) consideran que entender a la 
organización como un sistema de aprendizaje tiene sus orígenes a principios de 1900 
con Frederick Taylor, quien basaba su “administración científica” en el hecho de 
determinar y diferenciar los distintos roles en la empresa. Una vez que se determina el 
perfil del puesto, se puede transferir dicho conocimiento a los empleados para medir su 
desempeño. De hecho existen autores (Grey, 2001) que consideran muy conservador el 
enfoque del aprendizaje y con muy pocos cambios desde el Taylorismo donde también 
se trataba de identificar qué persona necesitaba saber qué cosa. 
Específicamente, el término aprendizaje organizativo surgió a finales de los años 
50 con March y Simon (1958:89), ya que antes de estas fechas el concepto aprendizaje 
se restringía para su aplicación exclusiva a individuos. Desde los años 60 algunos 
autores del área de la psicología social y del cambio social empezaron a interesarse en el 
proceso de aprendizaje grupal, usando términos como “aprendizaje público” o 
“aprendizaje institucional”. 
John Dewey (1938), precursor del enfoque cognitivo que veíamos líneas arriba, 
decía que la educación debía hacer énfasis en el “pensamiento reflexivo”; dicho 
pensamiento inicia con una situación ambigua que, de alguna manera, le representa un 
dilema a un individuo. A partir de esta “dificultad percibida”, los individuos definen los 
problemas; el siguiente paso es la consideración de las soluciones desde diferentes 
ángulos, por medio de la observación y la experimentación, para que finalmente se tome 
la decisión sobre cuál camino habrá de tomar. (Ramírez, E. 2011:54). 
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Después de Dewey, algunos modelos han sido propuestos para ilustrar el proceso 
de aprendizaje como resultado del pensamiento reflexivo. Una de las perspectivas más 
conocidas sobre el aprendizaje basado en la experiencia (o en el pensamiento reflexivo) 
es el modelo de Kolb (1984), quien a partir de Dewey, Lewin, Argyris y Schön entre 
otros, sugiere que las personas aprehenden y transforman su experiencia de manera 
diferente. 
De acuerdo a Kolb (1984:), algunos aprehenden mediante la experiencia concreta y 
otros mediante la conceptualización abstracta; estas dos dimensiones interactúan 
resultando en una tipología de estilos de aprendizaje y en un ciclo de aprendizaje 
experiencial (figura 2.4) que se mueve de la experiencia a la conceptualización a partir 
de la observación de lo que salió bien y lo que salió mal, para planear, tomar decisiones 
y actuar en consecuencia para mejorar y de esta manera regresar a la experiencia. 
(Ramírez, E. 2011:54). 
 
Figura 1. El ciclo de Aprendizaje de Kolb 




El modelo de Kolb (1984:79) ha sido usado para explicar tanto el aprendizaje 
individual como el organizativo y nos muestra que, para aprender algo, la persona o la 
organización deben pasar por el ciclo completo, transformando nuestras acciones y 
resultados en experiencias de las que podamos aprender para desarrollar nuevos planes 
y acciones. 
En la misma línea del aprendizaje a partir de la experiencia, Watkins y Marsick 
(1993) enfatizan la importancia del aprendizaje informal e incidental en una empresa 
sobre el aprendizaje formal que aporta la menor parte de los conocimientos. Esta 
conclusión la derivan de Polanyi (1969), quien estableció, como vimos, que el 
conocimiento es tácito e imposible de expresar explícitamente, donde lo expresado son 
meros datos. 
A pesar de que, como se estableció antes, los primeros trabajos en torno al 
aprendizaje organizativo (organizational learning) se remontan a la década de los 60, 
los años 90 son el “boom” de la literatura sobre el tema. También es notorio el número 
de autores interesados por la relación entre el aprendizaje organizativo y la gestión 
empresarial. 
Finalmente, otro grupo de autores se enfocan en el aprendizaje organizativo y su 
relación con el cambio, bien sea desde una perspectiva adaptativa, considerando el 
aprendizaje como una vía de adaptación al entorno, o desde una visión proactiva, 
entendiendo el aprendizaje como la clave del desarrollo y transformación organizativos 




Sin duda, uno de los autores que más contribuyeron a la notoriedad del concepto, 
fue Peter Senge, discípulo de Jay Forrester en el MIT, de quien toma los principios de la 
teoría de sistemas y los aplica en los grupos humanos. La contribución al estudio del 
aprendizaje organizativo de Senge es original y se inscribe en una perspectiva sistémica 
pues, para el autor, la clave para que una organización aprenda radica en la comprensión 
global de la misma y de las interrelaciones entre sus partes. Según Senge (1995; 1997; 
1998; 2000), el aprendizaje es el vehículo que permite al individuo crear su propia 
realidad y su futuro. Supera una óptica estrictamente adaptativa, de acuerdo a la cual el 
aprendizaje no es más que una vía para asegurar la adaptación del individuo a su 
entorno. Extrapolando esta visión del aprendizaje al plano organizativo, Senge acuña el 
concepto de Organización Inteligente, expresión que utiliza como sinónimo de 
Organización que Aprende, de la siguiente manera: "Una organización inteligente es un 
ámbito donde la gente descubre continuamente cómo crea su realidad. Y cómo puede 
modificarla" (Senge, P. 1995:141). 
Para construir una organización con capacidad de aprendizaje, Senge considera 
fundamental la puesta en práctica de una serie de principios que denomina "Disciplinas 
del Aprendizaje", a saber: 
1. Dominio Personal. Aprender a expandir nuestra capacidad personal para crear 
los resultados que deseamos y crear un entorno afín a este objetivo. 
2. Modelos Mentales. Mejorar nuestra imagen del mundo, analizando cómo ésta 
modela nuestros actos. 




4. Aprendizaje en equipo. Transformación de las aptitudes colectivas para el 
pensamiento y la comunicación. 
5. Pensamiento Sistémico. La más importante de todas, es la “quinta disciplina”, 
ya que es el modo de analizar las fuerzas e interrelaciones que modelan el 
comportamiento de los sistemas. 
Estas disciplinas pretenden facilitar tanto el aprendizaje individual como el 
organizacional. Las disciplinas de dominio personal y "modelos mentales", son 
esenciales para garantizar el aprendizaje de los individuos dentro de la organización. 
Por otro lado, la construcción de una visión compartida y el trabajo en equipo, 
favorecen el aprendizaje en grupo. Precisamente, el salto al plano organizativo es 
posibilitado por la práctica de la "quinta disciplina"; sin embargo el autor no llega a 
precisar cuáles son los mecanismos concretos que permiten transformar el aprendizaje 
individual y grupal en aprendizaje de toda la organización (Aramburu, 1996; 2000). 
El enfoque de Senge ha sido ampliamente criticado ya que su enfoque lleva al 
extremo la escuela de relaciones humanas y peca de idealista; el autor no tomó en 
cuenta las luchas internas de poder y aísla las cinco disciplinas, cuando en realidad el 
aprendizaje siempre se encuentra ligado al impredecible comportamiento humano y 
sobre todo con las estructuras políticas dentro de la organización. Otra crítica a Senge 
proviene de los autores Nonaka y Takeuchi (1999), ya que, aunque admiten tener 






Primero, las teorías del aprendizaje organizacional no incluyen la visión 
de que el desarrollo de conocimiento es aprendizaje (...) La mayoría de ellas 
están atrapadas en un concepto conductual de estímulo – respuesta. Segundo, la 
mayoría aún utiliza la metáfora del aprendizaje individual (...) Después de 20 
años de estudio no han desarrollado una visión amplia acerca de lo que 
constituye el aprendizaje organizacional. Tercero, existe un acuerdo 
generalizado en cuanto a que el aprendizaje organizacional es un proceso de 
cambio adaptativo influido por las experiencias pasadas, centrado en desarrollar 
o modificar rutinas y apoyado por la memoria de la organización. (Nonaka y 
Takeuchi, 1999: 54) 
Esto quiere decir que Senge contempla a la adaptación y al aprendizaje como si 
fueran lo mismo, dejando fuera la creación del conocimiento. Por otro lado, tanto los 
enfoques de Argyris y Schön, como el de Senge, dejan claro, de manera implícita, que 
las organizaciones no pueden lograr por sí solas el aprendizaje de doble ciclo por lo que 
requieren de una intervención artificial. El problema con este enfoque es que supone 
que miembros externos de la organización conocen mejor que los internos el mejor 
momento para el aprendizaje de doble ciclo, cuando en realidad este tipo de aprendizaje 
no es un momento especial sino parte del proceso de creación del conocimiento. 
Otros herederos del aprendizaje basado en la experiencia (o el pensamiento 
reflexivo de Dewey) son los que algunos consideran los autores del enfoque moderno 
del aprendizaje organizativo: Chris Argyris y Donald Schön. En una segunda edición de 
su texto clásico, llamado Organizational Learning II, Argyris y Schön (1996) definen el 
aprendizaje organizativo basándose precisamente en el pensamiento reflexivo: 
El aprendizaje organizacional ocurre cuando los individuos dentro de una 
organización experimentan una situación problemática y se preguntan cómo 
resolverla dentro del comportamiento dentro de la misma organización. Estas 
personas experimentan una incongruencia entre los resultados esperados y los 
53 
 
reales y responden a esa incongruencia por medio de un proceso de pensamiento y 
una acción en consecuencia que los dirige a modificar las imágenes de la 
organización o su comprensión sobre el fenómeno organizacional, por lo cual 
reestructuran sus actividades de tal manera que, mediante sus acciones, están 
transformando la teoría en uso organizacional. (1996:16). 
2.3.1.6. Del aprendizaje individual hacia el aprendizaje organizacional 
Los autores estudiados muestran que el aprendizaje organizacional se da en varios 
niveles: individual, grupal e interorganizativo (Argyris et al 1978; Senge, P. 1999; 
Garvín, D. 1993, Garzón, M. 2005); el concepto hace referencia a la profundidad de 
conocimiento experimentado por el individuo en la organización, al grupo, a la 
organización misma como entidad que aprende y al aprendizaje interorganizacional 
cómo la interacción con los tipos de organizaciones; por ello, se considera importante 
analizar los estudios orientados a determinar cómo y de qué manera se relacionan, todos 
éstos niveles.  
En primer lugar la literatura resalta al aprendizaje individual como la fuente de todo 
aprendizaje, que desarrolla el sentido de la propia estimación del individuo al 
incrementar su reserva de conocimiento y promover un creciente nivel de competencia 
para abordar los problemas relacionados con el trabajo; (Gouillart, F y Kelly, J. 
1996:288). De acuerdo con lo descrito, el aprendizaje individual se orienta a que la 
persona sea más abierta a nuevos conocimientos y experiencias para desarrollar la 
capacidad de aprender a usar procesos que pueden modificar su acercamiento a las 
cosas y superar ciertos hábitos (Garzón, M. 2005:8; Marchant, I. 2006:128).  
Al promover la organización el aprendizaje individual, se vuelve más dinámica, 
mejora su desempeño, aprende a descubrir nuevos horizontes y adaptarse a las presiones 
del entorno. Esta orientación le permite a los teóricos sugerir desde la perspectiva 
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cognitiva la relación entre el aprendizaje individual y el aprendizaje organizacional; 
además, razonar que el aprendizaje organizacional es un tipo de aprendizaje individual 
que se lleva a cabo en las organizaciones por colaboradores claves, cuyo aprendizaje 
está vinculado a un eventual cambio (Dixon, N. 1999:13 -15), que fomenta la capacidad 
de aprender y se convierte en el motor de la dinámica interna de la empresa (Casado, Ll. 
2001:38). 
De lo anterior, se desprende que desde el enfoque del aprendizaje individual, las 
organizaciones efectúan procesos de aprendizaje similares a las personas para aprender. 
Simón, H. (1991:125) afirma que todo aprendizaje tiene lugar en las cabezas de las 
personas, con lo cual la organización sólo puede aprender por medio del aprendizaje de 
sus colaboradores y la introducción de nuevos participantes con conocimientos que la 
organización previamente no tenia.  
Ahora bien, si el aprendizaje individual es un factor clave y condición necesaria 
pero no suficiente para el aprendizaje organizacional, ¿Cómo aprenden los individuos, y 
cómo se transfiere a la organización para que ésta también, pueda aprender y adquiera el 
carácter de aprendizaje organizacional?. Para ello Boyett, J y Boyett, J. (1999:97), 
mediante estudio a los personajes más influyentes sobre el tema, concluye que, cada uno 
de ellos tiene una teoría sobre el aprendizaje individual y organizacional, pero estima 
que uno de los más fáciles para entender la conexión es Daniel Kim 1993.  
En efecto, este autor sugiere partir del concepto de aprender que significa adquirir 
conocimiento y habilidad. El conocimiento es el saber por qué, algo funciona u ocurre; 
es la parte conceptual del aprendizaje que incluye el pensamiento, las causas 
subyacentes de las acciones exigidas, los procedimientos y conceptos debatidos para 
crear nuevos marcos de referencias. La habilidad es el saber- cómo, es el aprendizaje 
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operacional que se adquiere a nivel de proceso y les permite a las personas aprender los 
pasos requeridos para llevar a cabo ciertas tareas. Este tipo de conocimiento se basa en 
la aplicación que, a través del tiempo se convierte en rutinas. De este modo, el modelo 
aprendizaje individual está compuesto por el aprendizaje conceptual y el aprendizaje 
operacional, el cual es alimentado por los modelos mentales propios de la persona (Kim, 
D. 1993: 38).  
Senge, P. (1999:223), describe los modelos mentales como las suposiciones, 
imágenes internas profundamente arraigadas, nociones y teorías que eligen las personas 
para explicar el modo como funciona el mundo. Además, por ser parte de la vida 
humana y una consecuencia natural de la experiencia laboral, se denominan modelos 
mentales individuales, y con una poderosa influencia que ayuda a dar sentido al mundo 
en lo que hacen y también en lo que ven las personas. 
Por ello (Kim, D. 1993:39), estima pertinente centrar los esfuerzos en los modelos 
mentales con el propósito de tener un mejor entendimiento y poder formalizarlos, dado 
que, en ellos, se arraiga la esencia del conocimiento de los individuos que forman una 
organización. Ahora bien, la existencia de los modelos mentales que incluyen las 
relaciones interpersonales creadas entre sus integrantes para empezar a compartir y 
facilitar la transferencia de conocimiento interno y su expansión colectiva, le da a la 
organización capacidad de aprender e iniciar el aprendizaje organizacional.  
De igual manera (p. 40), señala que los procesos a través de los cuales el 
aprendizaje individual y sus resultados son almacenados en los modelos mentales de los 
individuos, influyen en el proceso de aprendizaje a nivel organizacional mediante el 
dominio de los modelos mentales colectivos. Según Hamel, G. (2000:185), los modelos 
mentales surgen del modelo comercial corriente y entorno a ese modelo se refleja la 
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tendencia central de las creencias. Por ello, la afirmación de que la organización solo 
puede aprender a través de sus miembros, pero no de manera aislada.  
Es decir, las organizaciones pueden aprender cuando los miembros individuales, o 
por lo menos algunos de ellos aprenden; por ello, constituyen la entidad primaria de las 
organizaciones que posibilitan el aprendizaje y la transformación de la organización 
(Garzón, M. 2005: 21), el cual hace imperativo que el conocimiento individual ingrese 
en la corriente de conocimiento general de la organización. Al respecto Nonaka et al 
(1995:65), consideran que el conocimiento es creado por los individuos, pero la 
organización debe actuar como amplificadora del mismo; además el contexto en el que 
tiene lugar gran parte de ésta conversión de aprendizaje individual en organizacional es, 
según ellos, en el nivel grupal y de equipo.  
Según Garzón, M. (2005a:36), el aprendizaje en el ámbito de equipo debe encausar 
los nuevos conocimientos y habilidades adquiridas por cada uno de los miembros en la 
construcción de un aprendizaje colectivo, que se concreta a través de la continua 
interacción de las personas; para ello, debe estimular el sentido de la responsabilidad 
compartida, la confianza la flexibilidad y el compromiso.  
Consecuente con este razonamiento Antanacopoulou, E. (2006:470), también 
sostiene que existen múltiples niveles de aprendizaje que afectan el aprendizaje del 
individuo en la organización. Estos niveles van desde el individual al social pasando por 
el grupal al organizativo y el sector en el que se desenvuelve la organización. Un 
aspecto relevante en el estudio de esta autora, es la gran influencia que la organización 
tiene sobre el aprendizaje de los individuos (organizaciones bancarias), el cual lo hace 
limitado, ya que sólo buscan aprender de la manera que la organización quiere, sin 
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cuestionar el status quo (tal vez sea un aprendizaje de bucle sencillo), a la vez demuestra 
que el tema del aprendizaje individual y colectivo es más complejo de lo que parece.  
De este modo se puede articular como factor de cambio la característica 
fundamental de todo proceso de aprendizaje: las personas aprenden a través de las 
interacciones que establecen con otras que también están aprendiendo (López, J y Leal, 
I. 2000:297). Esta dinámica de interacción entre el individuo y el grupo permite 
compartir con un gran número de personas experiencias y conceptos llevados a la 
acción que, enriquece el aprendizaje y a la vez estimula descubrir cambios para 
revitalizar los marcos de referencias de una o más personas (aprendizaje conceptual) y 
cambios en las rutinas (aprendizaje operativo) (Huff A. y Huff, O. 2002: 104).  
Por último, el proceso de aprender es activo y mutuo que mediante la acción y el 
diálogo se hacen contactos, intercambian información, comparten experiencia y 
conocimientos a otros miembros cercanos en un ambiente comunitario, dando inicio al 
aprendizaje organizacional. Según Boone, M. 2003:4 y Wenger, E. 1998) este proceso 
se denomina comunidades de prácticas, método que permite el aprendizaje tanto de las 
personas como de la organización de manera eficaz.  
Ahora bien, establecido el marco general de aprendizaje, se concluye con la idea 
que, el conjunto de saberes, desde lo abstracto hasta lo más práctico, se integra en una 
perspectiva que conduce a la acción. Es por medio de la acción, que las personas 
verifican lo aprendido; por ello, es útil integrar en el análisis de este marco teórico, los 
modelos de aprendizaje, las competencias, los métodos y herramientas que contribuyan 
a una mejor comprensión del aprendizaje en la organización. 
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2.3.1.7. El aprendizaje organizacional como componente de la gestión educativa. 
De una manera simple puede afirmarse que todas las actividades de la gestión 
educativa pueden integrarse en estas tres claves: reflexión, decisión y liderazgo. Para 
completar la definición de gestión que se está elaborando, pueden identificarse tres 
componentes esenciales y analíticamente distinguibles pero que operan 
interrelacionados y recíprocamente potenciados. Porque la gestión educativa implica y 
fomenta la integración de diversos saberes, prácticas y competencias. Y, en todos los 
casos, supone otros tres componentes inseparables y fundamentales: pensamiento 









Figura 2. Componentes de la gestión educativa 









a. Pensamiento sistémico y estratégico 
El pensamiento estratégico comienza con la reflexión y la observación de la 
naturaleza del emprendimiento a encarar; lo fundamental es comprender qué es lo 
esencial y luego aventurar las posibles dinámicas para alcanzar los objetivos. En la 
expresión de Peter Senge (1995:49): “el aspecto más sutil del pensamiento estratégico 
consiste en saber qué debe suceder” 
A través de un reflexivo y estudiado proceso de toma de decisiones, la gestión 
educativa construye las acciones y comunicaciones necesarias para concretar una visión 
de futuro consensuada y compartida, y unos objetivos de intervención para el logro de 
prácticas de impacto y de calidad. Las preguntas claves del pensamiento estratégico son: 
¿de dónde venimos?; ¿quiénes somos?, ¿hacia dónde vamos? El siguiente diagrama 
proporciona una primera aproximación a la circularidad del pensamiento estratégico. 
 
Figura 3. Circularidad del pensamiento estratégico 
Fuente: (IIPE. 1999:28). 
Los problemas a encarar en el desafío de mejorar la calidad educativa exigen una 
fuerte articulación, entre cinco etapas de los procesos de cambio: el diagnóstico, las 
alternativas identificables, los objetivos, las acciones o proyectos a desarrollar, y la 
evaluación (ver figura nº 3). Cada una de esas etapas es en sí misma compleja, ya que 
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supone la intervención de múltiples variables y actores y requiere amplias competencias 
profesionales e interpersonales. 
 
Sin embargo, sin esta articulación, lo proyectado carece de contenido estratégico; el 
diagnóstico se transforma en un ejercicio puramente externo; los objetivos se tornan 
inoperantes como visión de futuro y como motivos de asociación; la implementación se 
torna imprescindible porque no hay parámetros de prioridad ni de coordinación; las 
acciones pierden su pertinencia e intencionalidad, se confunden las nuevas actividades 
con las rutinas preexistentes; finalmente, la evaluación pasa a burocratizarse y no 
acumula en un proceso de aprendizaje organizacional. (IIPE. 1999:28). 
 
b. Liderazgo pedagógico 
La gestión requiere prácticas de liderazgo para concertar, acompañar, comunicar, 
motivar y educar en la transformación educativa. Tal como lo han venido avalando 
diversos estudios en las últimas décadas, la construcción de escuelas eficaces requiere 
líderes pedagógicos. No hay transformación sobre la base de autoridades formales, 
impersonales, reproductoras de conductas burocráticas. 
Por liderazgo se entiende aquí un conjunto de prácticas intencionadamente 
pedagógicas e innovadoras. Diversidad de prácticas que buscan facilitar, animar, 
orientar y regular procesos complejos de delegación, negociación, cooperación y 
formación de los docentes, directivos, funcionarios, supervisores y demás personas que 
se desempeñan en la educación. Las de liderazgo dinamizan las organizaciones 
educativas para recuperar el sentido y la misión pedagógica desarrollada a partir de 
objetivos tendientes a lograr aprendizajes potentes y significativos para todos los 
estudiantes. Un gestor tiene presente que: cada proyecto es pequeño, cada meta de 
cambio es menor, se hace paso a paso, es una mejora pequeña pero al servicio de una 
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obra de transformación de más amplio margen. El desafío de la gestión es mostrar la 
diferencia de calidad de cada cambio y, de esta forma, inspirar y motivar a los demás 
para que conciban el camino de la transformación como posible, además de deseable. 
(IIPE. 1999:28 y 29). 
c. Aprendizaje organizacional 
La esencia de las nuevas formas de organización es la constitución de un equipo. 
Para ello, las operaciones de la organización deben aproximarse a una idea de ciclo de 
aprendizaje. Es decir, procesos mediante los cuales los miembros del equipo adquieren, 
comparten y desarrollan nuevas competencias, nuevas sensibilidades y nuevos 
esquemas de observación y autoobservación. 
Habrá aprendizaje organizacional en la medida en que las organizaciones aumenten 
su espacio de acción; es decir, que se amplíe el ámbito en el que pueden diseñar e 
intervenir para transformar y mejorar prácticas y resultados. El aprendizaje 
organizacional supone el resultado de un pensamiento estratégico que piensa las 
condiciones particulares como espacios de poder móviles a ser ampliados a través de la 
adquisición y desarrollo de nuevas competencias profesionales e interpersonales. 
El aprendizaje organizacional supone procesos intermedios de apertura y 
facilitación de la comunicación interna y externa, de retroalimentación permanente 
respecto a logros, carencias y demandas; que tiende a evaluar el mejoramiento 
concretado y los nuevos desafíos y finalmente, acumular un conocimiento que genere 
innovaciones e incremente permanentemente el valor agregado a los procesos de 
educación. Cuando las personas comienzan a mirar “para ver de nuevo” y experimentar 
el mundo de una forma más compleja y potente, comienzan a radicarse a nivel de la 
cultura de trabajo nuevas ideas que darán lugar a las innovaciones buscadas. En la 
medida en que esto suceda, se puede hablar de un ciclo de aprendizaje profundo. Sin 
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este nivel de desarrollo, es decir, sin la constitución de bases para el desarrollo de 
organizaciones inteligentes, los cambios introducidos quedarán localizados en la 
superficie, en las conductas externas, en los términos nuevos, pero de cosas viejas; no 
habrá cambio a nivel de las creencias y de los hábitos. 
El aprendizaje -sobre las organizaciones educativas y su acumulación- es esencial 
para la planificación estratégica y esta es a su vez la semilla de la transformación 
educativa, lo cual implica que es imposible eludir o rehuir del aprendizaje. La gestión 
educativa es una herramienta de conducción eficiente para potenciar los ciclos de 
aprendizajes profundos en las organizaciones que buscan concretar transformaciones en 
épocas de cambios permanentes. (IIPE. 1999:29). 
2.3.2. Los estándares el desempeño docente 
2.3.2.1. La Declaración de Bolonia y las competencias 
El proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior de acuerdo 
con la Declaración de Bolonia implica la reforma curricular de las diferentes enseñanzas 
universitarias; reforma que debe estar concluida en el año 2010. Este proceso de 
adaptación preconiza la elaboración de currículos orientados a la adquisición de las 
competencias profesionales por parte de los estudiantes y, por otra, la adopción de 
determinadas estrategias y metodologías para lograr este objetivo. (Gallego, R, Palés, J. 
Escanero, J. Sánches-Barcelo, E. 2008:155) 
La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior persigue varios 
objetivos entre los que destaca formar a nuestros estudiantes en competencias. De ahí 
deriva la necesidad de que cada titulación defina las competencias que los estudiantes 
tendrán al concluir los estudios, entendiendo estas como la combinación dinámica de 
conocimientos, habilidades y actitudes que permiten llevar a cabo una tarea 
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determinada, y considerando que una respuesta competente a un problema profesional 
es precisamente el resultado de esa combinación. (Gallego et al. 2008:19) 
Pirela (2010) indica que “en cuanto el informe de UNESCO (1996) se hace énfasis 
en los cuatro aprendizajes fundamentales para la educación del futuro: el aprender a 
conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir, aprendizajes que deben 
conjugarse en el diseño de los perfiles profesionales por competencias. (Contreras, F. y 
Paz, J. 2012:44) 
Según Frías (2008), desde la Declaración de Bolonia de 1999 se ha profundizado 
ente proceso de constitución del Espacio Europeo de Educación Superior y en este 
sentido se han realizado diversos encuentros y convenciones como: I Convención de 
Instituciones de Educación Superior (Salamanca, mayo 2001), Conferencia de Ministros 
(Praga, 2001), II Convención de Instituciones de Educación Superior (Graz, mayo 
2003), (Conferencia de ministros (Berlín, septiembre 2003). Conferencia de Bergen 
(Noruega, mayo 2005) y Conferencia de Londres (mayo de 2007)” (pp.2-3). (Contreras, 
F. y Paz, J. 2012:44)   
2.3.2.2. Los estándares 
Los estándares en educación han sido introducidos en América Latina desde la 
década de los años 90. En 1998 se formó una red regional denominada Grupo de 
Trabajo sobre estándares y Evaluación del PREAL (GTEE/PREAL), que cuenta con el 
apoyo de USAID, el BID, el BANCO Mundial y la IEA (International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement). El término estándar no tiene el mismo 
significado para todas las personas. Algunos utilizan indistintamente los términos 
“resultados”, “metas”, “logros de aprendizaje”. 
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El concepto de estándares está asociado a criterios uniformes, competencias, 
calidad, criterios de evaluación. 
Según Guillermo Ferrer, hay una concepción de estándar que tiene que ver con 
uniformidad en las características de un objeto o un patrón o modelo para su 
producción, la cual está ligada a los procesos industriales. Pero hay otra concepción 
vinculada a “aquellos ámbitos de la vida cotidiana en los cuales el ciudadano común 
puede ejercer una demanda concreta de calidad observable”, que es la que según 
Ferrer se puede utilizar en el campo de la educación. 
Guillermina Pizano distingue cuatro dimensiones en lo que respecta a estándares en 
educación: “Una primera que hace referencia a lo prescrito (objetivos pedagógicos); 
otra que hace referencia a lo deseable (los perfiles educativos, esto es respondiendo a 
la calidad de hombres que queremos forma). Estas dos primeras son funciones 
sustantiva. La tercera se refiere a lo que se logra (medida de progreso o desempeño), y 
la cuarta, hacia lo factible (las condiciones de su realización)”. 
Para Patricia Arregui los estándares son “definiciones claras, específicas y 
consensuadas sobre qué es lo que los estudiantes deben saber y deben ser capaces de 
hacer”. Se refiere a los estándares del currículo, pero el concepto puede ser aplicado 
también a los docentes. 
Su principal objetivo es “promover la clarificación de las expectativas de 
aprendizaje escolar y la evaluación de logros educativos en los países de la región, así 
como contribuir al fortalecimiento de los procesos de mejoramiento de la calidad, 
pertinencia, equidad y eficiencia de los sistemas educativos latinoamericanos”. 
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Según Beatrice Avalos, “los estándares son criterios que nos permiten establecer el 
valor de algo, y que generalmente se ubican en un continuo de mayor a menor 
precisión”. Y en relación con el desempeño docente, “se entiende como una 
herramienta que permite precisar en forma apropiada los juicios que deban emitirse y 
las decisiones que deban tomarse en el proceso de evaluación del desempeño de un 
docente”. 
En educación se puede hablar de estándares de currículum, que son los más 
desarrollados, también podemos hablar de estándares de administración o de 
infraestructura o de estándares de desempeño docente; estos son los que nos interesan 
principalmente en este trabajo. 
Diane Ravitch (1996) establece tres tipos de estándares, interrelacionados entre sí: 
- Estándares de contenido (o estándares curriculares). Describen lo que se espera 
que los profesores enseñen y los estudiantes aprendan 
- Estándares de desempeño escolar. Definen niveles de logro: qué clase de 
desempeño desempeña un logro inadecuado, aceptable o sobresaliente. 
- Estándares de oportunidad para aprender o transferencia escolar. Definen los 
recursos que el sistema educativo proporciona para que los estudiantes puedan 
lograr estándares de contenido y de desempeño. 
Es muy importante tener en cuenta esta clasificación porque introduce el elemento 
de “oportunidad” que tienen sentido en un contexto de inequidad educativa. Los 
maestros deben tener los conocimientos y capacidades necesarios para resolver los 
problemas y situaciones propios de su esfera profesional. Pero no basta con tener esos 
conocimientos y capacidades; es necesario que el sistema educativo les proporcione a 
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ellos y a los estudiantes los recursos necesarios para que puedan desempeñarse de 
manera adecuada. 
También es necesario tener la evidencia que están haciendo uso de esos 
conocimientos, capacidades y recursos que les brinda el sistema educativo; por eso nos 
interesan los estándares de desempeño. 
La utilización de los estándares en educación ha dado lugar a muchas, dudas y 
resistencias. Una de ellas es que pueden resultar discriminatorios al medir a todos con 
los mismos parámetros. De esta manera pueden resultar muy exigentes para aquellos 
grupos más desfavorecidos en relación con las oportunidades para aprender. Otra 
resistencia se debe al hecho de que los estándares tienden a utilizarse a través de 
pruebas mecanizadas y por lo tanto están sesgadas hacia los aspectos cognitivos de la 
educación, resultando de esta manera incompletos. Por otro lado, al utilizar los mismos 
criterios de calidad, dejan de lado las particularidades culturales. 
De acuerdo con la UNESCO (1995), la calidad ha llegado a ser una de las 
preocupaciones fundamentales en el terreno de la educación superior. Ello obedece a 
que la satisfacción de las expectativas y necesidades de la sociedad en relación con la 
educación superior depende, en última instancia, de la calidad de su personal, sus 
programas y sus estudiantes, así como la infraestructura y su entorno académico. La 
búsqueda de la calidad tiene múltiples facetas, y el principal objetivo de las medidas 
tendentes a aumentarla debería ser el automejoramiento, tanto de sus instituciones como 
de todo el sistema. (Ruiz, R. Martínez, R. Valladares, L. 2010:83) 
Además es necesario tener en cuenta que los estándares sirven para evaluar y por 
eso también generan resistencias, sobre todo cuando hablamos de estándares de 
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desempeño docente, porque en general la evaluación ha sido concebida en un marco 
histórico desfavorable. Esto se debe a que tradicionalmente el uso que se da a las 
evaluaciones es de carácter punitivo y no para orientar la formación y el desarrollo 
profesional de los docentes. Es necesario crear una cultura favorable a la evaluación, 
entendiendo que la retroalimentación proporcionada por la evaluación puede representar 
un desafío para lograr el crecimiento profesional del docente. Las transformaciones 
educativas deben ser logradas con los maestros y no contra ellos. 
El hincapié de la cultura de aprendizaje permanente está en el dominio de 
competencias académicas, personales y sociales que aseguren que un estudiante no sólo 
sepa mecho de lo que está obligado a aprender por el carácter y orientación de su ciclo 
de estudios, sino que tenga, además, sensibilidad respecto a la configuración global de 
la sociedad, la emergencia de problemas nuevos y la determinación de las condiciones 
necesarias para generar esquemas y modelos alternativos a la convivencia humana. 
(Ruiz et al. 2010:36) 
2.3.2.3. Las competencias profesionales 
Las competencias aparecen con la humanidad, pero como concepto es Chomsky 
quien en el año 1964 acuño el termino y en 1970 McClellan realiza una serie de estudios 
con respecto al desempeño profesional laboral; sin embargo, en la educación tuvieron su 
origen, inicios y desarrollo en Estados Unidos en 1906, para luego aplicarse en los 





A partir de las transformaciones económicas que se precipitaron en el mundo en la 
década de los 80, se puede afirmar que se comenzó a aplicar el concepto de 
competencias. Países como Inglaterra y Australia, precursores de la aplicación del 
enfoque de competencias, lo vieron como una herramienta útil para mejorar las 
condiciones de eficiencia, pertinencia y calidad de la capacitación laboral, y de este 
modo mejorar la productividad de su gente como estrategia competitiva. . (Contreras, F. 
Paz. J. 2012:66) 
En el Proyecto Tuning, las competencias representan una combinación dinámica de 
atributos con respecto al conocimiento y su aplicación, a las actitudes y a las 
responsabilidades que describen los resultados del aprendizaje de un determinado 
programa, o cómo los estudiantes serán capaces de desenvolverse al finalizar el proceso 
educativo. En particular el Proyecto, se centra en las competencias específicas de las 
áreas (específicas de cada campo de estudio) y competencias genéricas (comunes para 
cualquier curso). (Farro, F. 2012:175) 
Las competencias se definen como la combinación de conocimientos, habilidades y 
actitudes que las personas ponen en juego en diversas situaciones reales de trabajo de 
acuerdo con los estándares de desempeño. Grado de eficacia y de eficiencia. Grado en 
que un programa ha utilizado los recursos apropiadamente y ha completado las 
actividades de manera oportuna, de un trabajador en su puesto de trabajo. Conjunto de 
tareas, funciones y responsabilidades que deberá llevar a cabo la persona que lo 




Es difícil distinguir las competencias de los desempeños, pues no puede saberse si 
alguien tiene una determinada competencia a menos que logre un desempeño aceptable 
en tareas específicas relacionadas con ella, y no puede exigirse un buen desempeño a 
quien no tenga la competencia respectiva. El desempeño es la manera como cada 
persona, institución, etc., responde a las pruebas, experiencias u otras tareas propuestas 
para saber si alcanzó o no los estándares básicos de calidad. (Farro, F. 2012:176 y 177) 
2.3.2.4. Estándares de desempeño en el Perú.  
Según Arregui tomado por la Nueva Docencia en el Perú de Ministerio Educación 
(2003) el término “estándar”, puede ser entendido en el ámbito educativo a “objetivos o 
metas altas, cánones de excelencia a los cuales deben aspirar todos los estudiantes y 
todos sus maestros, todos los futuros docentes y sus formadores” (p.67). En el Perú los 
estándares de desempeño según Pearlman tomados por el Ministerio de Educación del 
Perú (2007) son:  
Definiciones claras, específicas y consensuadas sobre qué es lo que los docentes 
deben saber y ser capaces de hacer, así como cuán bien pueden hacerlo, especialmente 
en el aula y en la escuela. Lo que los docentes enseñan se alinea con ello que los 
estudiantes aprendan, los aprendizajes logrados por los estudiantes están 
indefectiblemente ligado a lo que los maestros saben y a la forma en que utilizan lo que 
saben está indisolublemente unido a la manera en que ellos mismos aprendieron y, en el 
mejor de los casos, siguieron aprendiendo (p.115).  
Para Valdés tomado por Artunduaga (2005) define tres tipos de estándares de 
desempeño profesional: estándares mínimos, competitivos y de desarrollo. Los 
estándares mínimos se encuentran los profesores incompetentes; los estándares 
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competitivos tienen como propósito proveer alguna especie de incentivos y 
compensaciones de acuerdo a su rendimiento superior; y, los estándares de desarrollo 
están diseñados para fomentar el perfeccionamiento de los conocimientos y capacidades 
de los docentes especificando las áreas de capacidades u objetivos de mejora.  
Los estándares de evaluación utilizados para la investigación son tres de acuerdo a 
Montecinos tomado por el Ministerio de Educación del Perú (2007): El primero son los 
estándares de contenido que definen a través del trabajo docente, mediante patrones de 
medida - constituyendo los dominios o aspectos fundamentales y describiendo las 
responsabilidades, capacidades y actitudes - para la buena enseñanza, describiendo el 
saber y hacer que se desea con respecto al docente. El segundo son los estándares de 
evidencias que recogen información del desempeño docente a través de tareas 
necesarias de acuerdo a lo establecido en los estándares de contenido, señalando los 
procedimientos del cómo se va evaluar la enseñanza impartida de acuerdo a indicadores 
previamente establecidos y deseables en el evaluado. El tercero son los estándares de 
desempeño que establecen criterios para evaluar el desempeño a través de pautas o 
rúbricas mediante una escala que muestra el rango de ejecución: aceptable o 
inaceptable. Señalan como se va evaluar la enseñanza que ha sido retratada. Buscan 
esclarecer que características distinguen una ejecución o desempeño excelente, bueno, 
promedio, o pobre (p.11).  
2.3.2.5. Dimensiones de evaluación del desempeño docente.  
En este campo existen muchas posibilidades, en el sentido que una evaluación de 
desempeño debe estar centrado en ciertas dimensiones o aspectos, que permitan 
construir sus indicadores respectivos con precisión. Indudablemente existe una 
71 
 
orientación acerca de lo que se debe evaluar y las dimensiones; por lo mismo se 
muestran muchas veces coincidentes. 
Uno de los modos de clasificar las dimensiones es la propuesta de Serrano Luna 
citado por Rueda y Landesmann (1999) donde se considera para los docentes “dominio 
de la asignatura, estructuración de objetivos y contenidos, Organización de la clase, 
claridad expositiva, Cualidades de interacción y evaluación del aprendizaje” (p.114).  
Asimismo, una de las dimensiones más utilizadas por diferentes investigaciones es 
el de Valdés (2005) quien toma siete dimensiones priorizando la conducción del 
proceso docente-educativo que implica el grado de conocimiento que el docente imparte 
de acuerdo a su especialidad alumnos y como este llega a ellos; capacidades 
pedagógicas se refiere a capacidad para planificar adecuadamente el proceso 
pedagógico; emocionalidad toma en cuenta a la autoestima, auto eficacia y el nivel de 
satisfacción profesional; responsabilidad laboral prioriza la puntualidad, cumplimiento 
normativo y otros; relaciones interpersonales con sus alumnos, padres, directivos y 
colegas se refiere a si el docente conoce a sus alumnos y si tiene desarrollo de 
expectativas para ellos y por último el resultado de su labor educativa que tiene que ver 
con el logro de los alumnos.  
Para la investigación las dimensiones, criterios e indicadores son tomados del 
sistema de evaluación de desempeño docente del Ministerio de Educación del Perú 
(2007) en la cual designa al desempeño como “un conjunto de prácticas o desempeños 
que corresponden al trabajo pedagógico del docente y que gozan de reconocimiento 




El Ministerio de Educación del Perú (2007) toma en cuenta 3 dimensiones. El 
primero se refiere a la planificación del trabajo pedagógico que implica “la planificación 
y organización del proceso de enseñanza-aprendizaje, incluye los conocimientos 
curriculares que el docente imparte, así como los principios y capacidades pedagógicas 
que se requiere para lograr que los estudiantes tengan aprendizajes de óptima calidad 
considerando sus características socio-económicas, culturales y personales” (P.13). Para 
el marco de las buenas prácticas pedagógicas de sistema educativo chileno (2008) lo 
denomina preparación de la enseñanza que además de atender a los principios y 
competencias pedagógicas necesarios para organizar el proceso de enseñanza, toma 
especial relevancia los conocimientos, habilidades, competencias, actitudes y valores 
que los educandos requieren alcanzar para desenvolverse en la sociedad actual; es por 
esta razón que el docente debe poseer un profundo y amplio conocimiento y 
comprensión de las áreas que enseña además de los conocimientos, competencias y 
herramientas pedagógicas que puedan lograr una adecuada mediación entre los 
contenidos, los estudiantes y el respectivo contexto de aprendizaje. De este modo, los 
desempeños de un docente respecto a este dominio, se demuestran principalmente a 
través de las planificaciones y en los efectos de éstas, en el desarrollo del proceso de 
enseñanza y de aprendizaje en el aula.  
El segundo es la gestión de los procesos de enseñanza y aprendizaje que de acuerdo 
al Ministerio de Educación del Perú (2007) comprende “el entorno del aprendizaje y el 
clima en el aula donde interactúan los estudiantes entre sí y con el docente. Asimismo, 
refiere las diversas capacidades pedagógicas que el docente desarrolla durante las 
sesiones de aprendizaje, articulando el dominio de la disciplina, la comunicación clara y 
sencilla de los contenidos con la aplicación de estrategias y metodologías que colocan al 
estudiante en el centro del proceso de enseñanza aprendizaje.” (p.13); aquí se da 
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importancia al uso del tiempo y del espacio así como a la evaluación y meta evaluación 
o meta cognición. Esta dimensión lo desarrolla el marco de las buenas prácticas 
pedagógicas del Ministerio de Educación de Chile (2008) en dos dominios:  
El primero se denomina creación de un ambiente propicio para el aprendizaje el 
cual se refiere al entorno donde se desarrolla el aprendizaje; es decir al ambiente y clima 
que genera el docente, en el cual tienen lugar los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
teniendo mucha importancia el aspecto social, afectivo y material del aprendizaje, 
rescatando siempre las fortalezas de los estudiantes sobre sus debilidades y que sus 
aprendizajes son favorecidos cuando ocurren en un clima de confianza, aceptación, 
equidad y respeto entre las personas establecidas a través de normas constructivas de 
comportamiento, lo que implica compromiso por parte del docente para el desarrollo de 
los mismos. El segundo se refiere a la enseñanza para el aprendizaje de todos los 
estudiantes toma aspectos involucrados en el proceso de enseñanza que posibilitan el 
aprendizaje significativo de los alumnos (p.11).  
El tercero son las responsabilidades profesionales que Implica “el cumplimiento de 
responsabilidades laborales y profesionales previamente definidas. Estas corresponden 
al compromiso del docente con los procesos de aprendizaje, el afán de superación 
profesional, la capacidad para reflexionar sobre su práctica y la de sus colegas y su 
identificación con las metas y desempeño institucional. Asimismo comprende el apoyo 
y comunicación con los estudiantes, padres de familia y comunidad “(MINEDU, 2007, 
p.13); como también lo delimita el Ministerio de Educación de Chile tomado por 
Stegmann (2006) en donde las responsabilidades profesionales implica la reflexión 
sobre la práctica docente en el aula así como las relaciones profesionales que el docente 
desarrolle con sus colegas, manejando información actualizada sobre su profesión y 
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como éste propicie la colaboración y respeto con los padres, además de asumir dichas 
responsabilidades en la orientación de sus educandos.  
Si se sigue ahondando en la búsqueda de una evaluación alternativa, no solo se trata 
de formar y capacitar a los docentes para evaluar sino, también para metaevaluar. 
Algunos han definido este último concepto como la evaluación que se hace sobre la 
validez y confiabilidad de los instrumentos utilizados durante la evaluación. Nosotros 
quisiéramos ampliar dicha concepción a partir de un trabajo previo (Sime 1998). 
Consideramos la metaevaluación como la autorreflexión crítica, contextualizada y 
pruridisciplinaria que hace el docente sobre su práctica evaluativa para comprenderla y 
mejorarla. 
La definición propuesta puede ayudar a enfatizar el papel insustituible que tiene el 
docente en la reflexión sobre su propia experiencia de evaluación. En ese sentido, se 
trata de una autorreflexión que únicamente deviene en crítica en la medida en que logre 
plantearse preguntas no solo sobre la validez y confiabilidad de los exámenes o pruebas 
aplicadas sino, también, sobre los aspectos contextuales que influyen en la evaluación 
propiamente dicha, así como sobre sus aspectos implícitos y sus consecuencias. Todos 
estos aspectos deben ser observados para lograr una verdadera posición crítica. (Sime, 
L. 2005:83 y 84) 
2.3.2.6. Niveles de desempeño docente.  
De acuerdo al marco para la buena enseñanza tomado por Manzi (2006) propone 4 
niveles de desempeño siendo el primer nivel el destacado que indica un desempeño que 
sobresale con respecto a lo que se espera en el indicador evaluado; el Competente señala 
un desempeño adecuado al indicador evaluado. Aun cuando no excepcional, se trata de 
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un buen desempeño; el básico señala un desempeño que cumple con lo esperado en el 
indicador evaluado, con cierta irregularidad en ciertas ocasiones y se aprecian 
debilidades, pero su efecto no es severo ni permanente y el Insatisfactorio que señala un 
desempeño que presenta claras debilidades en el indicador evaluado y éstas afectan 
significativamente el quehacer docente.  
Para efectos de la investigación según el Ministerio de Educación del Perú (2007) 
existen 4 niveles de desempeño como son el nivel Básico, nivel intermedio, nivel 
suficiente y nivel destacado que para efectos de su mayor entendimiento se adaptó al 
nivel deficiente, regular, bueno y muy bueno respectivamente 
El propósito de este trabajo es identificar estándares que permitan evaluar las 
competencias profesionales de los egresados de los institutos superiores pedagógicos, 
con la finalidad de mejorar las condiciones en las que los futuros docentes egresan de 
los centros de formación y se incorporan al ejercicio de su profesión. Se trata de 
especificar los desempeños que garanticen un ejercicio profesional óptimo, no en 
términos ideales, sino en términos de la realidad concreta en la que se van a 
desempeñar. 
La formación continua se realiza en dos planos complementarios: el individual, con 
la adquisición continua de un saber sólido y actualizado en las distintas áreas del 
conocimiento; y el colectivo, con el intercambio de ideas y experiencias y el quehacer 
cooperativo que promueva una cultura innovadora en los centros y una futura 
ciudadanía más culta, critica y solidaria. En ambos casos la clave está en la intensidad 




2.3.2.7. Diseño curricular en la educación superior 
Letelier, Oliva y Sandoval (2008) sostienen que el “diseño curricular debe ser 
entendido como un proceso de constante revisión y actualización de las carreras y 
programas, con el objetivo de hacer más pertinentes las ofertas educativas de acuerdo a 
las demandas que plantea actualmente la Educación Superior” (p. 123). El diseño 
curricular responde al entorno (las demandas sociales, demandas del mercado, los 
cambios del entorno, etcétera) al marco institucional, al proyecto educativo 
institucional, al merco curricular, pedagógico, entre otros. (Contreras, F. Paz, J. 
2012:50) 
En tano, Solar (2008) nos dice que “los modelos curriculares, el marco de un 
proyecto educativo institucional, incorporan desde su diseño a partir del perfil del 
egreso, de los objetivos generales, los diferentes tipos de contenidos, factuales y 
conceptuales, procedimentales y actitudinales, así como también un conjunto de 
capacidades, habilidades y competencias que los alumnos deben adquirir, desarrollar y 
demostrar a lo largo de su formación. (Contreras, F. Paz, J. 2012:51) 
El perfil de egreso orienta la estructura curricular,, los recursos humanos, los 
recursos de apoyo a los procesos de enseñanza aprendizaje, las estrategias de enseñanza, 
los aspectos pedagógicos, la infraestructura, los recursos físicos, la evaluación del 
proceso, entre otros. (Contreras, F. Paz, J. 2012:53) 
En la identificación de estos estándares hemos tomado como referencia el perfil de 
egresados de formación inicial docente elaborado por el Ministerio de Educación, 
organizado en tres dimensiones: personal, profesional pedagógica 
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y socio comunitaria. Nos ha servido de referencia igualmente el perfil docente de la 
Propuesta Nueva Docencia en el Perú, que organiza el perfil docente en cuatro 
dimensiones: personal, pedagógica, institucional y social-ciudadana. 
Estos dos perfiles están elaborados de manera genérica; es decir, se refieren a los 
docentes en general, independiente del nivel educativo y la especialidad. La misma 
característica tendrán los estándares producto del presente trabajo. Al establecer 
criterios para evaluar a los egresados, darán pautas también para revisar la formación 
inicial. 
El marco de referencia general es el Marco de Buen Desempeño Docente, 
elaborado por el Consejo Nacional de Educación a través de la Mesa Interinstitucional 
de Buen Desempeño Docente, que aunque ya ha sido presentado al Ministerio de 
Educación, es todavía un documento abierto al debate. En el segundo Congreso 
Pedagógico Nacional organizado por el Consejo Nacional de Educación en agosto de 
2011 se presentó una propuesta de Marco de Buen Desempeño docente en la cual se 
organiza los desempeños docentes en cuatro categorías: 
- Promoción de una sana convivencia para lograr aprendizajes fundamentales 
- Conducción de los procesos de enseñanza para lograr aprendizajes 
fundamentales 
- Participación en la gestión y organización escolar para lograr aprendizajes 
fundamentales 





Los estándares están formulados como descripciones de formas de desempeño, en 
las dimensiones: personal, pedagógica o socio comunitaria. Si bien es cierto son 
descripciones que podrían parecer fragmentadas, apuntan a una formulación más 
compleja, que definimos como competencia. 
2.3.2.8. Estándares de egreso para la formación inicial docente en los institutos y 
escuelas de educación superior pedagógica 
Es importante considerar lo que se afirma en los dos párrafos siguientes respecto a 
los maestros: 
“...personas que actualizan permanentemente sus conocimientos disciplinarios y 
pedagógicos; que están familiarizados con las nuevas tecnologías de acceso a la 
información; que poseen competencias didácticas complejas y capacidad de 
reflexión y aprendizaje a partir de la experiencia, como para adecuar su propuesta 
de enseñanza a públicos y contextos diferentes; que poseen una importante 
capacidad para las relaciones interpersonales, en áreas tales como la conducción de 
grupos, la relación con la diversidad y la interacción con los colegas; y que asumen 
un sentido ético y de compromiso social en el ejercicio de la profesión”. 
 
“Los maestros tendrán que cambiar radicalmente su relación con el 
conocimiento que tendrá que ser activa y crítica y deberán percibirse a sí mismos y 
actuar como creadores y no sólo transmisores de conocimientos. El maestro del 
futuro deberá aprender a utilizar diferentes fuentes de información, a establecer 
nexos entre las diferentes formas de conocimiento, incluido el saber menos 
sistematizado, a generar conocimiento pedagógico a partir de la reflexión sobre la 
práctica docente”. 
 
Esto resume en gran medida las competencias de un buen maestro. Debemos partir 




Enseñar no es transferir conocimiento, sino crear las condiciones para su 
construcción: “Es preciso, sobre todo, y aquí va ya uno de esos saberes 
indispensable, que quien se está formando, desde el principio mismo de su 
experiencia formadora, al asumirse también como sujeto de la producción del saber, 
se convenza definitivamente de que enseñar no es transferir conocimiento, sino 
crear las posibilidades de su producción o de su construcción”. 
No hay enseñanza sin aprendizaje: “No hay docencia sin discencia, las dos se 
explican y sus sujetos, a pesar de las diferencias que los connotan no se reducen a la 
condición de objeto, uno del otro. Quien enseña aprende al enseñar y quien aprende 
enseña al aprender”. 
2.3.2.9. Los estándares, competencias y dimensiones 
Presentamos 87 estándares que corresponden a 15 competencias organizadas en tres 
dimensiones (personal, pedagógica y socio comunitaria). 
Consideramos que estas tres dimensiones expresan en conjunto los campos del 
desempeño docente. 
Para cada estándar se establecerá tres niveles de logro: bajo, medio y alto. El nivel 
medio indica un desempeño conforme a lo descrito en el estándar. Es el que se espera 
para la mayoría de los egresados y a partir del cual se les puede motivar para seguir 
avanzando y alcanzar la excelencia en su vida profesional. El nivel bajo indica un 
desempeño por debajo de lo que señala el estándar y significa que el docente egresado 
aún debe mejorar su desempeño. Este nivel se debe tener en cuenta para la inserción de 
los egresados en el sistema de formación en servicio. El nivel alto corresponde a los 
egresados cuyo desempeño está por encima de lo que señala el estándar y significa que 




Si entendemos la formación docente en una perspectiva de formación continua, 
podríamos hablar de un sistema de formación docente y dos subsistemas: formación 
inicial y formación en servicio. Los niveles de logro son un referente para evaluar el 
progreso de nuevos docentes a partir de su inserción en la vida profesional y por lo tanto 
en el subsistema de formación en servicio. Se debe tener en cuenta que se trata de 
egresados y por lo tanto el nivel de exigencia no puede ser el mismo que para los 
profesores que ya tienen años de experiencia. 
La columna Verificación se refiere a los distintos tipos de instrumentos o 
circunstancias en los que se puede evaluar a los egresados, según las características de 
cada una de las competencias. 
Los estándares relacionados a la dimensión personal se evalúan principalmente 
mediante observación en la institución de formación docente. Los correspondientes a las 
dimensiones profesional y socio comunitaria se observan en sus prácticas pre 
profesionales. 
a). Dimensión personal 
Características personales, que devienen de considerar la docencia como un fin; es 
decir, que permite el desarrollo mismo de la condición humana de los maestros y 
maestras. Siendo así, estas características están ligadas a su condición de docente, a su 
desarrollo integral como persona relacionado con el ser maestro, que actúa con ética 
personal y profesional, desarrolla la capacidad de autocrítica y las buenas relaciones 
interpersonales, se preocupa por su autoformación permanente y por adquirir los 





- Asume y valora su condición de docente, mostrando entusiasmo, convicción y 
realización en su profesión. 
- Se relaciona con las demás personas con amabilidad y respeto, manteniendo 
buenas relaciones interpersonales y con un enfoque intercultural. 
- Demuestra una conducta ética con responsabilidad y compromiso en los 
escenarios en los que se desenvuelve. 
- Reconoce sus cualidades y tiene una actitud de autocrítica y mejoramiento del 
trabajo individual y colectivo, a partir del reconocimiento de los propios errores 
y limitaciones y apertura a un perfeccionamiento permanente. 
- Desarrolla una adecuada autoestima. (Saravia, L. 2012:36 y 37) 
Estándares 
- Casi siempre reconoce con entusiasmo su condición docente. 
- Ante la alternativa de poder escoger otra profesión, se reafirma en su opción 
docente. 
- Interactúa positivamente con personas de las demás culturas, aportando 
elementos de la suya propia. 
- Muestra actitud por aprender de las demás personas. 
- Atiende con entusiasmo y de manera constructiva a los padres y madres de 
familia. 
- Es generador y promotor de un buen clima institucional en la institución 
educativa donde labora. 
- Acepta opiniones contrarias a la suya sin renunciar a sus convicciones. 
- Comparte sus conocimientos con los colegas de trabajo. 
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- Tiene una actitud dialogante en toda circunstancia. 
- Mantiene el equilibrio emocional ante situaciones de provocación. 
- Demuestra en la práctica lo que expresa en el discurso. 
- Rinde cuenta de sus actos a los directivos, los colegas, los estudiantes y los 
padres de familia. 
- Cumple oportunamente con los compromisos personales asumidos. 
- Cumple los horarios y asiste con puntualidad a la institución educativa. 
- Al evaluar su desempeño reconoce aciertos y errores. 
- Desarrolla un autoaprendizaje permanente, a partir de la reflexión sobre la 
práctica. 
- Se preocupa por tener una cultura general amplia. 
- Se expresa con coherencia lógica. 
- Enfrenta y trata de solucionar situaciones difíciles o imprevistas. 
- Defiende sus convicciones con firmeza. 
- Toma decisiones con autonomía. 
- Se hace responsable de las decisiones tomadas. (Saravia, L. 2012:36 y 37) 
b) Dimensión pedagógica 
Características de su desempeño con los estudiantes en el aula. Desempeño docente 
en el que aplica los fundamentos teórico metodológicos vigentes con responsabilidad, 
para contribuir a la formación integral de los estudiantes y responder a las demandas 







 Demuestra dominio teórico de los contenidos y capacidad para investigar e 
innovar su práctica pedagógica. 
 Demuestra capacidad para la planificación y organización del trabajo 
pedagógico, haciendo uso adecuado del tiempo y del espacio. 
 Orienta a los educandos: hacia el desarrollo interno de su personalidad; hacia 
desempeños coherentes al desarrollo socio-económicoproductivo, la afirmación 
cultural e interculturalidad; y hacia una relación amigable con la Naturaleza. 
 Demuestra un adecuado uso de métodos, procedimientos, estrategias y técnicas 
didácticas, así como el uso de recursos que propician la construcción de 
aprendizajes individual y socialmente significativos. 
 Desarrolla relaciones de empatía que permiten mantener un buen clima de 
relaciones en el aula y que facilitan el aprendizaje de los estudiantes. 
 Toma decisiones para mejorar la calidad del servicio educativo, tomando en 
consideración los resultados de la evaluación. 
 Responde a las demandas locales, regionales y nacionales, con enfoque de 
interculturalidad, procurando que los estudiantes se reafirmen en su identidad 








 Usa fuentes de información diversas y actualizadas para el desarrollo de las 
sesiones de aprendizaje. 
 Demuestra manejo de teorías y enfoques pedagógicos en el trabajo de aula. 
 Desarrolla propuestas pedagógicas innovadoras. 
 Demuestra dominio de los contenidos de su especialidad en el trabajo de aula. 
 Trabaja con los enfoques interdisciplinario e intercultural. 
 Maneja contenidos generales de todos los campos del conocimiento. 
 Maneja técnicas de investigación cuantitativas y cualitativas. 
 Trabaja con rigor metódico. 
 Promueve una cultura investigativa en sus estudiantes. 
 Utiliza el tiempo de manera óptima y flexible. 
 Utiliza diversos espacios de aprendizaje, no solamente el aula. 
 Planifica de acuerdo a las necesidades y situaciones problemáticas de los 
estudiantes, asumiéndolas no sólo como “contextos de referencia”, sino como 
“Contextos de transformación”. 
 Planifica de acuerdo a los ritmos y estilos diferentes de aprendizaje. 
 Promueve el desarrollo de las estructuras afectivo-volitivas de los educandos 
(saber querer y valorar). 
 Promueve el desarrollo de las estructuras cognitivas de los educandos 
 (Saber pensar). 
 Promueve el desarrollo de las estructuras conativas de los educandos 
 (Saber tomar decisiones y hacer ejercicio de su libertad). 
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 Promueve en sus estudiantes habilidades para una adecuada inserción en el 
proceso productivo-económico de su localidad y región. 
 Promueve en sus estudiantes la afirmación cultural y la interculturalidad, 
valorando y desarrollando el Saber propio y externo (subjetivad de la cultura 
pasada y futura), y las diversas manifestaciones de la cultura propia y externa 
(objetividad de la cultura). 
 Promueve en sus estudiantes conciencia de que son parte de la naturaleza, con la 
cual hay que relacionarse de manera amigable. 
 Promueve en sus estudiantes el desarrollo de criticidad (pensamiento crítico, 
sentimiento crítico, organización crítica) y creatividad, orientándolos hacia el 
desarrollo pleno de la condición humana: Buen Vivir. 
 Reconoce a los Niños y Niñas como Sujetos que aprenden, estableciendo 
relaciones horizontales y de respeto con ellos y ellas. 
 Estimula el pensamiento creativo. 
 Mantiene el interés de los estudiantes durante toda la clase. 
 Profundiza en la comprensión de procesos, más que en el conocimiento de datos. 
 Combina diversas estrategias de enseñanza y aprendizaje. 
 Incluye actividades de trabajo cooperativo. 
 Menciona la fuente de la que proceden los contenidos. 
 Utiliza materiales de apoyo tanto para el docente como para los estudiantes 
(mapas, láminas, papelógrafos). 
 Utiliza los recursos de las TICs y materiales audiovisuales. 
 Toma en cuenta en el desarrollo de las sesiones los saberes de los estudiantes y 
de la comunidad. 
 Actúa con flexibilidad ante situaciones imprevistas. 
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 Enseña a los estudiantes en su lengua materna. 
 Incorpora elementos lúdicos. 
 Llama a los estudiantes por su nombre. 
 Acoge a todos los estudiantes, sin ningún tipo de discriminación. 
 Hay momentos para formular preguntas y establecer un diálogo entre maestro y 
estudiantes. 
 Maneja el tema de la clase a partir de las preguntas de los estudiantes. 
 Utiliza los errores para aclarar conceptos o procedimientos. 
 Asesora el trabajo grupal de los estudiantes, procurando que todos participen. 
 Da instrucciones claras y precisas a los estudiantes para que desarrollen los 
trabajos grupales. 
 Presenta altas expectativas hacia el logro de los aprendizajes en los estudiantes. 
 Promueve una disciplina basada en la Autorregulación. 
 Utiliza estrategias, técnicas e instrumentos de evaluación coherentes con las 
características de los estudiantes. 
 Promueve que los estudiantes se autoevalúen y se evalúen entre sí. 
 Promueve que los estudiantes lo evalúen. 
 Evalúa su trabajo y aplica medidas correctivas de acuerdo a los resultados de la 
evaluación. 
 Explica a los estudiantes las causas de sus aciertos y errores. 
 Evalúa permanentemente con fines Formativo. 
 Diseña el currículo de acuerdo a su realidad, a partir del marco curricular 
nacional y regional. 
 Planifica el trabajo pedagógico de acuerdo a la diversidad cultural y el medio 
geográfico de los estudiantes. 
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 Infunde a los estudiantes confianza en su capacidad de aprender. (Saravia, L. 
2012:37-40) 
c). Dimensión sociocomunitaria 
Desempeño docente con un sentido de compromiso social con la institución 
educativa, la comunidad y el país, en interacción con los demás sujetos (Saravia, L. 
2012:40 y 41) 
Competencias 
- Establece relaciones humanas de respeto y valoración y contribuye al buen clima 
y a la gestión institucional. 
- Interactúa de manera armónica y constructiva con los miembros de la 
comunidad. 
- Demuestra interés en la realidad del país, de la región y de la localidad, del país, 
de la región y de la localidad, dando muestras de involucrarse en el cambio. 
(Saravia, L. 2012:40 y 41) 
Estándares 
- Aporta al cumplimiento de la misión institucional, así como a la visión de 
futuro. 
- Se preocupa por el bienestar colectivo. 
- Aporta a la construcción del proyecto educativo institucional. 
- Apoya a la comunidad en el diseño y gestión de proyectos de desarrollo social. 




- Promueve la toma de conciencia, por parte de la comunidad, para la 
conservación del patrimonio histórico, artístico, cultural y natural. 
- Promueve la toma de conciencia, por parte de la comunidad, para la 
conservación y sostenibilidad del medio ambiente. 
- Fomenta la colaboración mutua con los padres de familia para lograr el 
aprendizaje de los estudiantes. 
- Informa a los padres de familia sobre los avances y dificultades de sus hijos. 
- Tiene una opinión informada sobre la realidad mundial, nacional, regional y 
local. 
- Tiene una visión global de la educación, de las políticas educativas, y del 
contexto social, económico y cultural. 
- Participa en decisiones de política educativa en los ámbitos institucional y local. 
- Aprovecha las oportunidades que ofrece la comunidad para la formación de los 
estudiantes. 
- Promueve la organización de la comunidad educativa (docentes, estudiantes y 











2.4. Definición de términos 
Actitudes 
Una actitud es una predisposición estable hacia los componentes básicos de un 
actitud son tres: cognitivos, afectivos y comportamentales o de conducta. El 
componente fundamental de una actitud es afectivo. (Pizano, C. 2002:337) 
Aprendizaje 
Proceso de transformación mediante el cual un individuo modifica su forma de 
relacionar y utilizar el mundo interior de modelos y teorías, cuando interacciona con el 
mundo exterior de objetos y eventos. Está asociado con la construcción de 
conocimientos, el desarrollo de capacidades y habilidades, y el cultivo de actitudes y 
valores. Tiene consecuencias en el sentir, comprender y actuar. (Barojas, J. y Jiménez, 
E. 2004:12) 
Aprendizaje organizacional 
Comprensión de los procesos de creación, captación, estructuración y transmisión 
del conocimiento acerca de una organización, que se aplica para entender y mejorar su 
funcionamiento de una manera clara y práctica; se obtiene a partir de la asimilación 
crítica de los aprendizajes individuales de los agentes humanos que integran dicha 
organización. (Barojas, J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Capital intelectual 
Conocimiento aplicado al trabajo para crear valor en las organizaciones, de manera 
que se logran ventajas competitivas sostenibles en el tiempo que permiten alcanzar y 
mejorar los niveles de calidad, implicando para ello la integración creativa de tres 





Capacidad es una habilidad general para que pueda utilizar un aprendiz. El 
componente fundamental de una capacidad es el cognitivo. (Pizano, C. 2002:338) 
Competencias  
Las competencias son un conjunto de aprendizajes conceptuales, procedimentales y 
actitudinales que permiten un desempeño adecuado en distintos escenarios de la 
realidad de manera exitosa movilizando recursos para resolver problemas de la vida en 
materia laboral, profesional y en la actuación social. 
Ser competente implica asumir características permanentes de saber pensar, saber 
hacer, saber ser, saber vivir que permiten el crecimiento personal. Social, laboral y 
profesional. (Contreras, F. Paz. J. 2012:67) 
Conocimiento 
Constructo conformado de representaciones, interpretaciones y consensos sobre 
hechos, datos, conceptos, leyes y principios acerca de los fenómenos y sus 
manifestaciones, a partir del cual se les comprende y valora para poder explicar 
acontecimientos y en ocasiones predecir comportamientos y tendencias. (Barojas, J. y 
Jiménez, E. 2004:12) 
Comunidad de aprendizaje 
Grupo de individuos organizados para aprender de la acción y la reflexión, 
mediante actividades de transformación consistentes en investigar, desarrollar y 
producir, que para los miembros de la comunidad son interesantes, relevantes, 
abordables y les permiten satisfacer determinadas metas. Se persiguen propósitos tales 
como estar informado, organizar comunicaciones, obtener y aplicar conocimiento y 
realizar transformaciones para aprender algo. Dicha comunidad es de líderes cuando sus 
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integrantes encabezan o dirigen la formulación de planes y la dirección de actividades, 
con capacidad para “instalar visión, significado y confianza en sus seguidores (Bennis y 
Nanas, 1985). (Barojas, J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Curriculum por competencias 
Esta referida a las cualidades-aptitudes desarrolladas-competencias que debe 
adquirir el estudiante en el proceso de aprendizaje-enseñanza. Estas cualidades se 
llaman competencias en el sentido en que se han definido. (Farro, F. 2012:176) 
Destreza 
Es una habilidad específica para que pueda utilizar un aprendiz para aprender. El 
componente fundamental de una destreza es cognitivo. (Pizano, C. 2002:339) 
Educación 
Fenómeno social de los hechos que promueven el desarrollo y utilización de las 
capacidades humanas en el contexto de la evolución cognitiva de los sistemas de 
aprendizaje. (Barojas, J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Educonauta 
Navegante de espacios y estructuras educativas, capaz de explorar y explotar el 
ciberespacio de la información y las comunicaciones, porque cuenta con un mínimo 
dominio del idioma en que se comunica, para leer y escribir provechosamente. (Barojas, 
J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Equidad 
Principio que significa extensión de la oferta y las oportunidades educativas a 
todos, garantía de la igualdad de oportunidades que se materializara en acciones y 
92 
 
situaciones de compensación para distintos tipos de desigualdad: cultural, económica, 
social y personal. (Escamilla, A. y Lagares, A. 2006:121) 
Estrategia 
En los programas de enseñar a pensar la estrategia suele definir como un conjunto 
de pasos o procesos de pensamiento orientados a la solución de un problema. Un 
conjunto de procesos constituye una estrategia. (Pizano, C. 2002:340) 
Estrategias cognitivas 
Conocidas también como estrategias para aprender, nos permiten acceder a nuevos 
campos del saber (conocimiento) y a transferir su uso a problemas diferentes o a 
situaciones que no hemos experimentado nunca. (Pizano, C. 2002:87) 
Gestión del conocimiento 
Planeación, operación y control y seguimiento de sistemas y procesos que 
promueven la solución eficiente de problemas, a partir de conocimientos y experiencias 
asimiladas en el cumplimiento de las funciones de una organización; se concreta en la 
administración de los activos intangibles de la organización mediante la apropiada 
utilización de datos, informaciones y conocimientos. (Barojas, J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Gestión por competencias 
La gestión por competencias es un modelo de gestión que permite evaluar los 
conocimientos, habilidades y actitudes específicas para cada puesto de trabajo y 
favorecer el desarrollo de nuevas competencias para el crecimiento personal de los 






Es un componente un paso mental estático o potencial (unas veces puede ser 
utilizado y otras no). Es un proceso de pensamiento estático o potencial para ser 
utilizado. Un conjunto de habilidades constituye una destreza. (Pizano, C. 2002:341) 
Perfil 
Es un conjunto de características relativas al ser, saber, saber hacer y saber convivir 
de acuerdo a los roles que desarrolle. Constituye el ideal a alcanzar. (Contreras, F. y 
Paz, J. 2012:53) 
Perfil de egreso 
Se refiere a las capacidades que el sujeto ha logrado desarrollar en el marco de su 
formación y que le posibilitarán desempeñarse profesionalmente con un buen nivel de 
competitividad. (Contreras, F. y Paz, J. 2012:53) 
Perfil profesional 
Es el conjunto de atributos con que se designan ciertas competencias específicas 
que permiten a una persona realizar las actividades en el área de competencia. 
(Contreras, F. y Paz, J. 2012:53) 
Perfil laboral 
Corresponde al conjunto de competencias necesarias y requeridas por empleadores 
y agregados al perfil profesional de acuerdo a contexto, requisitos y roles/tareas 






Sistema de aprendizaje humano 
Conjunto de elementos en interacción en cierto entorno social en donde se obtiene 
algún tipo de aprendizaje; dicho sistema se formula, estudia y aplica para comprender su 
estructura y mejorar su funcionamiento. (Barojas, J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Telemática 
Tecnología de la información y las telecomunicaciones, donde información 
significa señal que contiene datos transmitidos en forma de mensaje, y establecer 
telecomunicaciones implica compartir información rompiendo las barreras del tiempo y 
la distancia. (Barojas, J. y Jiménez, E. 2004:12) 
Valores 
Los valores a nivel didáctico se consideran constelaciones o conjuntos de actitudes. 
Los componentes de un valor son los mismos que los de una actitud. El componente 
fundamental de un valor es afectivo. (Pizano, C. 2002:343) 
2.5. Resumen 
Los antecedentes, la definición de términos básicos y el desarrollo de una 
perspectiva teórica de las variables de estudio como son el aprendizaje organizacional y 
los estándares del desempeño docente permiten dar una consistencia teórica, científica y 
















Capitulo III.  
Hipótesis y variables 
3.1. Introducción 
Según la utilización de las variables de estudio como son el aprendizaje 
organizacional y los estándares del desempeño docente se utilizó los instrumentos 
respectivos: el cuestionario de Cardona, J. (2006) y el cuestionario de Saravia, L, el cual 
permitió operacionalizar las variables partiendo de dichos cuestionarios, así mismo 
formular la definiciones conceptuales y operacionales de las variables de estudio. 
También en correspondencia con los problemas y objetivos se formuló las hipótesis de 
investigación utilizando las dimensiones de las variables. 
3.2. Hipótesis 
3.2.1. Hipótesis general 
- El aprendizaje organizacional tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente en el Instituto de Educación Superior Pedagógico Púbico 
“Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
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3.2.2. Hipótesis específicas 
He 1 La orientación al aprendizaje tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente dimensión personal en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
He 2 El conocimiento compartido tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
He 3 La retención y recuperación del conocimiento tiene relación significativa con 
los estándares del desempeño docente dimensión sociocomunitaria en el Instituto 
de Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. 
3.3. Variables 
Variable X  
El aprendizaje organizacional 
Definición conceptual 
Comprensión de los procesos de creación, captación, estructuración y transmisión 
del conocimiento acerca de una organización, que se aplica para entender y mejorar su 
funcionamiento de una manera clara y práctica; se obtiene a partir de la asimilación 
crítica de los aprendizajes individuales de los agentes humanos que integran dicha 






El cuestionario de Cardona, J. (2006) para medir el aprendizaje organizacional en 
los docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora 
de Lourdes” de Ayacucho – 2016. 
Variable Y 
Los estándares del desempeño docente 
Definición conceptual  
Los estándares de desempeño docente son descripciones de lo que debe hacer un 
profesor competente; es decir, de las prácticas pedagógicas que tienen más correlación 
positiva con el aprendizaje de los estudiantes. (Ministerio de Educación de Ecuador. 
2011:6) 
Definición operacional 
El cuestionario de Saravia, L. (2012) para medir variable los estándares del 
desempeño docente en los docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico 





3.4. Operacionalización de variables 
Tabla 1.  
Operacionalización de variables 






Compromiso de directivo y los demás. 




 Comunicación interna 






Tecnología de la información 






Asume y valora su condición de docente, mostrando entusiasmo, 
convicción y realización en su profesión. 
Se relaciona con las demás personas con amabilidad y respeto, 
manteniendo buenas relaciones interpersonales y con un enfoque 
intercultural. 
Demuestra una conducta ética con responsabilidad y compromiso 
en los escenarios en los que se desenvuelve. 
Reconoce sus cualidades y tiene una actitud de autocrítica y 
mejoramiento del trabajo individual y colectivo, a partir del 
reconocimiento de los propios errores y limitaciones y apertura a 
un perfeccionamiento permanente. 
Desarrolla una adecuada autoestima. 
Dimensión 
pedagógica 
Demuestra dominio teórico de los contenidos y capacidad para 
investigar e innovar su práctica pedagógica. 
Demuestra capacidad para la planificación y organización del 
trabajo pedagógico, haciendo uso adecuado del tiempo y del 
espacio. 
Orienta a los educandos: hacia el desarrollo interno de su 
personalidad; hacia desempeños coherentes al desarrollo socio-
económico productivo, la afirmación cultural e interculturalidad; 
y hacia una relación amigable con la Naturaleza. 
Demuestra un adecuado uso de métodos, procedimientos, 
estrategias y técnicas didácticas, así como el uso de recursos que 
propician la construcción de aprendizajes individual y 
socialmente significativos. 
Desarrolla relaciones de empatía que permiten mantener un buen 
clima de relaciones en el aula y que facilitan el aprendizaje de los 
estudiantes. 
Toma decisiones para mejorar la calidad del servicio educativo, 
tomando en consideración los resultados de la evaluación. 
Responde a las demandas locales, regionales y nacionales, con 
enfoque de interculturalidad, procurando que los estudiantes se 




Establece relaciones humanas de respeto y valoración y 
contribuye al buen clima y a la gestión institucional. 
Interactúa de manera armónica y constructiva con los miembros 
de la comunidad. 
Demuestra interés en la realidad del país, de la región y de la 
localidad, del país, de la región y de la localidad, dando muestras 




Las hipótesis correlaciónales bivariadas formuladas guardan relación con las 
variables, dimensiones e indicadores de la investigación, La operacionalización de las 































Capítulo IV.  
Metodología 
4.1. Introducción 
Según la utilización de la metodología de investigación se ha considerado el 
enfoque de la investigación, el tipo de investigación, el diseño de investigación, la 
población y muestra, las técnicas e instrumentos de recolección de información, el 
tratamiento estadístico; descriptivo, inferencial, el procedimiento, pasos y algoritmos 
para obtener los cálculos realizados y el resultado de la investigación. 
4.2. Enfoque de investigación 
El enfoque de investigación de nuestro estudio es cuantitativo ya que según 
Hernández, Fernández, Baptista. (2006:5) “El enfoque cuantitativo usa la recolección de 
datos para probar hipótesis, con base en la medición numérica y el análisis estadístico, 




4.3. Tipo de investigación 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que según Neil J. 
Salkind (1995): “Los métodos de investigación no experimentales no establecen, ni 
pueden probar relaciones causales entre variables”. 
En la investigación no experimental no es posible manipular las variables o asignar 
aleatoriamente a los participantes o tratamientos debido a que la naturaleza de las 
variables es tal que imposibilita su manipulación. (Kerlinger, 2008:420). 
4.4. Diseño de investigación 
El presente trabajo de investigación, en cuanto a su diseño, es descriptivo-
correlacional. 
Según Hernández et al. (2003:117) Los estudios descriptivos buscan especificar las 
propiedades, las características y los perfiles importantes de personas, grupos, 
comunidades o cualquier otro fenómeno que se someta a su análisis. (Danke, 1989). 
Según Hernández et al. (2003:121) los estudios correlaciónales: tienen como 
propósito evaluar la relación que exista entre dos o más conceptos, categorías o 





Figura 4. Esquema correlacional 
 
X = El aprendizaje 
organizacional 
Y = Los estándares del 
desempeño docente 
X                    Y 
    Ox 







Ox: observación en la variable X 
Oy: Observación en la variable Y 
r :Índice de correlación 
4.5. Población y muestra 
Unidad de análisis: 
Está constituido por un docente del Instituto de Educación Superior Pedagógico 
Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho – 2016. 
Población: 
Está constituido por 32 docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico 
Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho – 2016. 
Muestra: 
Muestra no probabilístico, de tipo intencional, en el cual se elegirá a los 22 
docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de 
Lourdes” de Ayacucho – 2016. 
Tamaño de la muestra: 
22 docentes. 
4.6. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
El tipo de técnica utilizado en nuestro estudio es la encuesta ya que según (Ander-
Egg.1987:111) “En ciencias sociales, el termino hace referencia a la técnica de 
investigación que se utiliza para la recopilación de información y datos”. 
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El tipo de instrumento utilizado en nuestro estudio es el cuestionario ya que según 
Hernández et al. (2006:310) “Un cuestionario consiste en un conjunto de preguntas 
respecto de una o más variables a medir. 
En la tesis se utilizó el cuestionario de Cardona, J. 2006 para medir el aprendizaje 
organizacional en los docentes del Instituto de Educación Superior Pedagógico Público 
“Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho – 2016. 
Además en este cuestionario se empleó la escala de Likert. A continuación de 
describe la ficha técnica: 
Ficha técnica  
Nombre  : Cuestionario del Aprendizaje organizacional. 
Autora  : Cardona. J. 
Cuestionario del aprendizaje organizacional. Universidad Nacional de Colombia 
Sede Manizales. 
Año  : 2006 
Áreas  : 3 áreas  
- Orientación al aprendizaje (7) 
- Conocimiento compartido (12) 
- Retención y recuperación dl conocimiento (17) 
 
Objetivo :  Recoger y describir el aprendizaje organizacional en organizaciones del 
departamento de Caldas. Examinando la validez del modelo propuesto. 
Ámbito  : Investigación transversal de carácter correlacional y método deductivo. 
Escala  : Likert 
1. Muy en desacuerdo 
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2. En desacuerdo 
3. Indiferente 
4. De acuerdo 
5. Muy de acuerdo 
Baremos : Puntuaciones jerárquicas porcentuales (Rangos) 
Confiabilidad  : Alfa de Cronbach (0.89)  
Validez  : Análisis Factorial Kaiser-Meyer-Olkin (0.51) 
Materiales : Cuestionario. 
 
Además se utilizó el cuestionario de Saravia, L. 2012 para medir la variable los 
estándares del desempeño docente en los docentes del Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho – 2016. 
Además en este cuestionario se empleó la escala de Likert. A continuación de 
describe la ficha técnica: 
Ficha técnica 
Nombre  : Cuestionario de los estándares del desempeño docente. 
Autores : Saravia, L. 
Adaptación : Dra. Gisella Aurora Rivas Yi. 
Año  : 2012 
Áreas  : 3 áreas  
- Dimensión personal (10) 
- Dimensión pedagógica (11) 




Objetivo : El propósito de este instrumento es identificar estándares que 
permitan evaluar las competencias profesionales de los egresados 
de los institutos superiores pedagógicos, con la finalidad de 
mejorar las condiciones en las que los futuros docentes egresan de 
los centros de formación y se incorporan al ejercicio de su 
profesión. Se trata de especificar los desempeños que garanticen 
un ejercicio profesional óptimo, no en términos ideales, sino en 
términos de la realidad concreta en la que se van a desempeñar. 
Ámbito  : Estudio del desempeño docente. 
Escala  : Likert 
1. Muy en desacuerdo 
2. Indiferente 
3. Muy de acuerdo 
Baremos : Puntuaciones jerárquicas porcentuales (Rangos) 
Confiabilidad : Alfa de Cronbach (0.83)  
Validez : Análisis Factorial Kaiser-Meyer-Olkin (0.52) 
Materiales : Cuestionario. 
              
4.7. Tratamiento estadístico 
Para analizar la información obtenida de la variable X, en relación con la 
variable Y se emplearon tablas estadísticas y análisis de los aspectos 
cuantitativos de la información. 
 Valor mínimo 






 Desviación típica y varianza 
 La distribución de frecuencias 
 La prueba de hipótesis.  
Una vez que se determinó el tamaño de la muestra n = 22 docentes de una 
población de tamaño 32 docentes, se calculó las estadísticas descriptivas como son el 
valor mínimo, el valor máximo, la media, la desviación típica y la varianza, así mismo 
se realizó la distribución de frecuencias de la variable X y de la variable Y; para tener 
una percepción global de las variables en estudio. Para la prueba de hipótesis se utilizó 
el coeficiente de correlación r de Pearson.  
4.7.1 Métodos estadísticos descriptivos 
Estadística Descriptiva 
Los datos se reúnen para diferentes propósitos estadísticos. Un propósito de análisis 
estadístico consiste en tomar muchos datos sobre una categoría de personas u objetos, y 
resumir esta información en pocas cifras matemáticas exactas, tablas o gráficas. Este 
primer paso en estadística se llama estadística descriptiva. 
La estadística descriptiva explica cuántas observaciones fueron registradas y qué 
tan frecuente ocurrió en los datos cada puntuación o categoría de observaciones. 
La estadística descriptiva también es utilizada por científicos como un primer paso 
en el análisis de hipótesis de investigación científica, que es la tarea de la estadística 




Entre los métodos estadísticos descriptivos se utilizaron: 
Distribución de frecuencias 
Según Pagano R. (1999:35), una distribución de frecuencias presenta los valores de 
los datos y su frecuencia de aparición. Al ser presentados en una tabla, los valores de los 
datos se enumeran en orden, donde, por lo general, el valor del dato menor aparece en la 
parte inferior de la tabla. 
Medidas de tendencia central 
Triola M. (2009:35) sostiene que una medida de tendencia central es un valor que 
se encuentra en el centro o la mitad de un conjunto de datos. Las tres medidas de 
tendencia central de uso más frecuente son la media aritmética, la mediana y la moda. 
La media aritmética 
Pagano, R. (1999) afirma que la media aritmética se define como la suma de los 
datos dividida entre el número de los mismos. 







X   : Media 
  : Símbolo que representa la sumatoria de algo. 
X   : Valores de la distribución. 
N   : El número de casos. 
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Aplicando la fórmula y utilizando la información de los datos se obtuvo el 






Medidas de variabilidad 
Las medidas de la variabilidad indican la dispersión de los datos en la escala de 
medición y responden a la pregunta: ¿Dónde están diseminadas las puntuaciones o los 
valores obtenidos? Las medidas de tendencia central son valores en una distribución y 
las medidas de la variabilidad son intervalos, designan distancias o un número de 
unidades en la escala de medición. Las medidas de la variabilidad más utilizadas son 
rango, desviación estándar y varianza. Según señalan Hernández et al. (2010:293). 
Desviación estándar 
Según sostiene Pagano, R (1999), el puntaje nos indica qué tan lejos está el dato en 
bruto con respecto a la media de su distribución. La desviación estándar de las 
puntuaciones del Cuestionario del aprendizaje organizacional de los docentes, fue 



















  : Desviación estándar 
x
2
 : Suma de los cuadrados de cada puntuación (es decir, cada puntuación es 
elevada primero al cuadrado y después se suman estos cuadrados). 
 2)( X  : Suma de los cuadrados de las puntuaciones (las puntuaciones se suman 
primero y luego el total se eleva al cuadrado). 
N  : El número de casos. 
 









= 37, 264 
Varianza 
Pagano, R (1999) manifiesta que la varianza de un conjunto de datos es 
simplemente el cuadrado de la desviación estándar. La definición de varianza se expresa 







2   : Varianza 
   : Suma de 
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X  : Desviación de las puntuaciones de la media )( XX  , conocida asimismo 
con el nombre de la puntuación de la desviación 
N  : El número de casos en la distribución. 
 Se calculó el valor de la varianza de la muestra, elevando al cuadrado la 
desviación estándar de la muestra. 
600,13882   
4.7.2 Métodos estadísticos inferenciales 
La estadística inferencial trabaja con muestras, subconjuntos formados por algunos 
elementos de la población. A partir del estudio de la muestra se pretende inferir 
resultados relevantes para toda la población. Cómo se selecciona la muestra, cómo se 
realiza la inferencia, y qué grado de confianza se puede tener en ella, son aspectos 
fundamentales de la estadística inferencial, para cuyo estudio se requiere un nivel de 
conocimientos de probabilidades y matemáticas. 
Entre los métodos estadísticos inferenciales utilizados en la presente investigación 
tenemos: 
 La prueba de fiabilidad (Alfa Cronbach), 
 La prueba de validez (Análisis Factorial), 
 La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable (Kolmogorov-
Smimov), 
4.8. Resumen 
El diseño de la investigación tiene relación directa con la población y muestra de 
estudio, por el tipo de instrumentos utilizados, el tratamiento estadístico empleado 









Capitulo V.  
Resultados 
5.1. Introducción 
Según la utilización de los cuestionarios el aprendizaje organizacional y los 
estándares del desempeño docente de Cardona, J. 2006 y de Saravia, L. 2012, se realizó 
el proceso de confiabilidad y validez de los instrumentos mediante el Alfa de Cronbach 
y al Análisis Factorial. Además se solicitó el proceso de validación a cinco jueces de 
expertos, seguidamente se presentó los resultados, se realizó la discusión con las tesis 
nacionales e internacionales, se elaboró las conclusiones, recomendaciones 
acompañando las referencias y apéndices de la tesis. 
5.2. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
5.2.1. Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
La validación de los instrumentos: Cuestionario del aprendizaje organizacional y de 





Santibáñez J. (2001:140) señala que hay que someter a la consideración de, al 
menos, tres profesores de su especialidad o de especialidades afines (jueces), al 
conjunto de ítems elaborados para que determinen la correspondencia lógica entre cada 
ítem con cada uno de los objetivos de aprendizaje por evaluar. Para garantizar que el 
análisis lógico solicitado a los jueces sea lo más efectivo posible, es recomendable 
entregar el universo de reactivos distribuidos al azar, desde el punto de vista de los 
objetivos que ellos representen, pero numerados correlativamente para su posterior 
identificación. 
Para la opinión de expertos se solicitó la colaboración de dos docentes con el grado 
de Doctores de las Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación 
“Walter Peñaloza Ramella” y tres docentes expertos de la Universidad Nacional Agraria 
La Molina, Director de Investigación del Centro de Altos Estudios Militares y de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos respectivamente. 
Tabla 2.  
Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
Experto Promedio de valorización 
Dra. Liliana A. Sumarriva Bustinza 87 % 
Dr. Francisco J. Wong Cabanillas 88 % 
Dr. Gorki Llerena Lazo de la Vega 87 % 
Dr. Cesar Llontop Sebastiani 88 % 
Dr. Ronald R. Palacios Vallejos 86 % 
Media 87 % 
 
Para la opinión de los expertos antes mencionados la validación de los instrumentos 



























5.2.2 Validación de los instrumentos (fiabilidad y validez) 
Según señala Hernández et al. (2003:346): 
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado en que su 
aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados iguales. 
a) Cálculo de la confiabilidad: Para realizar el cálculo del coeficiente de confiabilidad 
se utilizó el programa Microsoft Excel 2016 (matriz de datos) y el programa SPSS para 
Windows 21.0 versión castellana (coeficiente de Alfa Cronbach). (Ver Apéndice F y G) 
Coeficiente Alfa de Cronbach. Este coeficiente desarrollado por J. L Cronbach 
requiere una sola administración del instrumento de medición y produce valores que 
oscilan entre 0 y 1. Se basa en la medición de la respuesta del sujeto con respecto a los 
ítems del instrumento. Su ventaja reside en que no es necesario dividir en dos mitades a 
los ítems del instrumento de medición: simplemente se aplica la medición y se calcula 
el coeficiente.  





K   : Es el número de ítems. 

2
iS   : Sumatoria de varianzas de los ítems. 
2
tS   : Varianza de la suma de los ítems. 



















Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los datos del 





Tabla 3.  
Confiabilidad por el método de Alfa de Cronbach 
 






Conocimiento compartido 0,97 
Retención y recuperación 
del conocimiento 
0,98 
Toda la prueba Total 0,99 
Dado que en la aplicación del cuestionario a los docentes del Instituto de Educación 
Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho sobre el 
aprendizaje organizacional se obtuvo el valor de 0,99 podemos deducir que el 
cuestionario tiene excelente confiabilidad. 
Para calcular en coeficiente de confiabilidad Alfa Cronbach del cuestionario de los 
estándares del desempeño docente se toma los datos del instrumento y la fórmula para 














































K  : Es el número de ítems. 

2
iS : Sumatoria de varianzas de los ítems. 
2
tS  : Varianza de la suma de los ítems. 
  : Coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Al remplazar los términos de la fórmula propuesta por Cronbach con los datos del 





Tabla 4.  
Confiabilidad por el método de Alfa Cronbach 
Variable Y Dimensiones Confiabilidad 




Dimensión personal 0,70 




Toda la prueba Total 0,83 
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Dado que en la aplicación del cuestionario a los docentes del Instituto de Educación 
Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho sobre los 
estándares del desempeño docente se obtuvo el valor de 0,83 podemos deducir que el 
cuestionario tiene buena confiabilidad. (Ver Apéndice G) 
b) Validez de los instrumentos: 
La validez, en términos generales, se refiere al grado en que un instrumento 
realmente mide la variable que pretende medir.  
La validez es un concepto del cual pueden tenerse diferentes tipos de evidencia 
(Gronlund, 1990; Streiner y Norman, 2008 Wiersma y Jurs, 2008; y Babbie, 2009):1) 
evidencia relacionada con el contenido, 2) evidencia relacionada con el criterio y 3) 
evidencia relacionada con el constructo. Hernández et al. (2010:201). 
Para esta investigación utilizamos la validez de constructo. La validez de constructo 
suele determinarse mediante un procedimiento denominado “análisis de factores”. Su 
aplicación requiere sólidos conocimientos estadísticos y un programa apropiado de 
computadora. Hernández et al. (2003:356). 
La validez de constructo es probablemente la más importante, sobre todo desde una 
perspectiva científica, y se refiere a qué tan exitosamente un instrumento representa y 
mide un concepto teórico (Grinnell, Williams y Unrau, 2009). A esta validez le 
concierne en particular el significado del instrumento, esto es, qué está midiendo y 
cómo opera para medirlo. Integra la evidencia que soporta la interpretación del sentido 




El análisis factorial: Es una herramienta que permite “crear” nuevas variables que 
corresponden a las originales pero que tengan, en menor número, una capacidad mayor 
de explicación de los fenómenos. 
El análisis factorial suele hacerse como un análisis previo al análisis discriminante. 
Su validez es lo que se conoce como parsimonia, es decir, en la reducción del número 
de variables. El diseño del análisis factorial puede ser en forma exploratoria o 
confirmatoria. En el segundo caso, el análisis se basa en probar que existen factores 
previamente establecidos como hipótesis. (Namakforosh. M. 1996:85). 
Cálculo de la validez: Para realizar el cálculo de validez se utilizó el programa 
Microsoft Excel 2016 (matriz de datos) y el programa SPSS para Windows 21.0 versión 
castellana (Análisis Factorial). (Ver Apéndice H y I) 
Las pruebas de validez del cuestionario del aprendizaje organizacional se realizó a 
través de la prueba Kaiser Meyer Olkin y la prueba de esfericidad de Bartlett. 
Tabla 5.  
Estadísticos descriptivos de la dimensión aprendizaje organizacional 
 Media Desviación 
típica 
N del análisis 
Orientación al aprendizaje 24,05 6,708 22 
Conocimiento compartido 41,91 12,694 22 
Retención y recuperación 
del conocimiento 





En la tabla Nº 5 se puede observar las tres dimensiones del Cuestionario del 
aprendizaje organizacional, con sus medias y desviaciones típicas que sirvió para 
calcular la validez del Cuestionario. 
Tabla 6. 
Kaiser Meyer Olkin 
KMO y prueba de Bartlett  
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,770 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 




Como se puede observar en la tabla Nº 6 la medida de adecuación muestral de 
Kaiser-Meyer-Olkin es 0,77 quiere decir que el Cuestionario del aprendizaje 
organizacional tiene validez. 
Tabla 7 
La varianza total explicada 
Componente Autovalores iniciales 




1 2,850 94,998 94,998 
2 ,100 3,340 98,338 
3 ,050 1,662 100,000 




Además en la tabla Nº 7 total explicada el porcentaje acumulado es 100. 
Las pruebas de validez del Cuestionario de los estándares del desempeño docente se 
realizó a través de la prueba Kaiser Meyer Olkin y la prueba de esfericidad de Bartlett. 
(Ver Apéndice I) 
Tabla 8.  
Estadísticos descriptivos de la dimensión desempeño docente 
 Media Desviación 
típica 
N del análisis 
Dimensión personal 20,00 3,867 22 
Dimensión pedagógica 15,73 3,058 22 
Dimensión sociocomunitaria 8,55 1,845 22 
En la tabla Nº 8se puede observar las tres dimensiones del Cuestionario de los 
estándares del desempeño docente, con sus medias y desviaciones típicas que sirvió 
para calcular la validez del cuestionario. 
Tabla 9.  
De Kaiser Meyer Olkin 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin. 
,614 










Como se puede observar en la tabla Nº 9  la medida de adecuación muestral de 
Kaiser-Meyer-Olkin es 0,61 quiere decir que el cuestionario de los estándares del 
desempeño docente tiene validez. 
Tabla 10.  
La varianza total explicada 
Componente Autovalores iniciales 
 Total % de la 
varianza 
% acumulado 
1 2,239 74,632 74,632 
2 ,622 20,717 95,349 
3 ,140 4,651 100,000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
Además, en la tabla Nº 10de varianza total explicada el porcentaje acumulado es 
100. 
5.3. Presentación de análisis y resultados 
El proceso de confiabilidad y validez científica de los instrumentos de investigación 
resulto satisfactorio, siendo al Alfa de Cronbach para el aprendizaje organizacional: 
0.99 y para los estándares del desempeño docente: 0.83. La validez del juicio de 
expertos de los instrumentos resulto satisfactorio. El Análisis Factorial para determinar 
la validez científica de los instrumentos fue bueno con el índice de adecuación muestral 
de Kaiser Meyer y Olkin: 0.77 para el cuestionario del aprendizaje organizacional y de 
0.61 para el cuestionario de los estándares del desempeño docente. 
Se realizó la estadística descriptiva y la estadística inferencial, con la prueba de 
normalidad de Kolmogorv-Smirnov para así determinar la estadística paramétrica para 
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la prueba de hipótesis con el modelo estadístico de Karl Pearson para la realización de 
la prueba de hipótesis. Después de realizado el análisis de los datos las tres pruebas de 
hipótesis realizados se rechazan las hipótesis alternas y aceptan las hipótesis nulas, 
donde se concluye que el aprendizaje organizacional no tiene relación significativa con 
los estándares del desempeño docente en el Instituto de Educación Superior Pedagógico 
Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016, siendo el coeficiente de 
correlación r de Pearson 0.26. 
5.3.1. Prueba de hipótesis 
Según Hernández et al. (2010:167), una hipótesis en el contexto de la estadística 
inferencial es una proposición respecto a uno o varios parámetros, y lo que el 
investigador hace a través de la prueba de hipótesis es determinar si la hipótesis es 
congruente con los datos obtenidos en la muestra (Wiersma, 1999). Si es congruente 
con los datos, ésta se retiene como un valor aceptable del parámetro. Si la hipótesis no 
lo es, se rechaza (pero los datos no se descartan) (Wiersma, 1999)”. 
Una prueba de hipótesis (o prueba de significancia) es un procedimiento estándar 
para probar una aseveración acerca de una propiedad de una población. (Tríola. 
2009:386). 
Para la presente tesis se considera al coeficiente de correlación r de Pearson, ya que 
es uno de los análisis paramétricos más utilizados por los estudiosos del tópico al 
momento de realizar la estadística inferencial para probar los resultados de la hipótesis. 
Las pruebas paramétricas. Procedimientos estadísticos basados en parámetros de 




¿Cuáles son los supuestos o las presuposiciones de la estadística paramétrica? 
Para realizar análisis paramétricos debe partirse de los siguientes supuestos: 
1. La distribución poblacional de la variable dependiente es normal: el universo 
tiene una distribución normal. 
2. El nivel de medición de las variables es por intervalos o razón. 
3. Cuando dos o más poblaciones son estudiadas, tienen una varianza homogénea: 
las poblaciones en cuestión poseen una dispersión similar en sus distribuciones 
(Wiersma y Jurs, 2008). (Hernández et al. 2010:311). 
La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable (Kolmogorv-
Smimov) 
Esta prueba sirve para contrastar dos muestras, ideadas por el matemático ruso A. 
N. Kolmogorov en 1933 –y ampliada en 1939 por otro matemático ruso, N. V. Smirnov, 
lo que da su nombre conjunto a dicha prueba–; está diseñada para contrastar la 
distribución de variables continuas, aunque también puede usarse con datos medidos en 
una escala ordinal. 
Para realizar el contraste se toman en consideración las funciones de distribución 
(es decir, la distribución acumulada), y se pone en relación la función de distribución de 
la muestra observada con la función de distribución planteada en la hipótesis nula. En 
síntesis, el supuesto básico de la prueba es que los datos para el análisis sean los de una 
muestra aleatoria con n observaciones independientes cuya función de distribución, que 
se designa como F(x), es desconocida. (Landero R. y González M. 2007:296-297). 
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Para realizar la prueba de ajuste a la curva normal de la variable, se realizara el 
cálculo de la prueba de Kolmogorv-Smirnov en el programa SPSS para Windows 
versión 21.0 versión castellana. 
Tabla 11 
Prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov 










N 22 22 






Absoluta ,159 ,141 
Positiva ,098 ,077 
Negativa -,159 -,141 
Z de Kolmogorov-Smirnov ,746 ,662 
Sig. asintót. (bilateral) ,635 ,773 
a. La distribución de contraste es la Normal. 
b. Se han calculado a partir de los datos. 
 
En la tabla 11 se puede observar la respuesta de la prueba de Z de Kolmogorov-
Smirnov para una muestra donde se observa los datos de las variables: el aprendizaje 













Además, en la misma tabla podemos observar en la tabla el nivel de significancia 
donde los resultados son 0,635 y 0,773 (donde el dato numérico es mayor a 0,05) 
entonces se concluye que la distribución es normal. 
Como la distribución es normal entonces en esta investigación se utilizó la prueba 
de hipótesis de Karl Pearson 
Coeficiente de correlación de Pearson r: Este coeficiente desarrollado por Karl 
Pearson, también conocido como la r de Pearson o, simplemente, como coeficiente de 
correlación, es una prueba estadística para analizar la relación entre dos variables 
medidas en un nivel por intervalos o de razón. 
El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las puntuaciones 
obtenidas en una muestra en dos variables. Se relacionan las puntuaciones recolectadas 
de una variable con las puntuaciones obtenidas de la otra variable, con los mismos 
participantes o casos. (Hernández et al. 2010:311). 




r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación 
x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
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Después de haber recopilado datos de los 22 docentes del Instituto de Educación 
Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho, con el 
Cuestionario del aprendizaje organizacional y Cuestionario de los estándares de 
desempeño docente, realizamos el procesamiento estadístico y luego presentamos los 
resultados a través de tablas y gráficos de modo siguiente:  
Tabla 12.  
Distribución de frecuencias 
El aprendizaje organizacional 




Válidos 36 1 4,5 4,5 4,5 
52 1 4,5 4,5 9,1 
80 1 4,5 4,5 13,6 
84 1 4,5 4,5 18,2 
95 1 4,5 4,5 22,7 
107 1 4,5 4,5 27,3 
119 1 4,5 4,5 31,8 
124 1 4,5 4,5 36,4 
127 2 9,1 9,1 45,5 
132 1 4,5 4,5 50,0 
136 1 4,5 4,5 54,5 
140 1 4,5 4,5 59,1 
142 1 4,5 4,5 63,6 
145 1 4,5 4,5 68,2 
147 1 4,5 4,5 72,7 
156 1 4,5 4,5 77,3 
158 2 9,1 9,1 86,4 
159 1 4,5 4,5 90,9 
175 1 4,5 4,5 95,5 
176 1 4,5 4,5 100,0 





Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 3 de las 
puntuaciones del Cuestionario (El aprendizaje organizacional) se advierte que fluctúan 
entre 36 y 176; y que las puntuaciones muestran una tendencia a acumularse 
ligeramente en la parte superior de la distribución.  
 
 
Figura 5. La distribución de frecuencias del Cuestionario (El aprendizaje 
organizacional) está representado gráficamente por el histograma con la curva normal, 




Tabla 13.  
Distribución de Frecuencias 
Los estándares del desempeño docente 




Válidos 31 1 4,5 4,5 4,5 
33 2 9,1 9,1 13,6 
36 1 4,5 4,5 18,2 
38 1 4,5 4,5 22,7 
39 2 9,1 9,1 31,8 
41 1 4,5 4,5 36,4 
42 2 9,1 9,1 45,5 
44 2 9,1 9,1 54,5 
45 1 4,5 4,5 59,1 
48 1 4,5 4,5 63,6 
50 1 4,5 4,5 68,2 
51 2 9,1 9,1 77,3 
52 2 9,1 9,1 86,4 
53 1 4,5 4,5 90,9 
54 1 4,5 4,5 95,5 
56 1 4,5 4,5 100,0 
Total 22 100,0 100,0  
 
Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 4 de las 
puntuaciones del Cuestionario (Los estándares del desempeño docente) se advierte que 
fluctúan entre 31 y 56; y que las puntuaciones muestran una tendencia a acumularse 







Figura 6. Histograma 
La distribución de frecuencias del Cuestionario (Los estándares del desempeño 
docente) está representado gráficamente por el histograma, con la curva normal, donde 
se identifica la media, la desviación típica y la muestra. 
Estadísticos descriptivos 
Tabla 14.  
Estadísticos Descriptivos 
Estadísticos 
El aprendizaje organizacional   










a. Existen varias modas. Se 
mostrará el menor de los valores. 
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Cabe destacar que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del Cuestionario 
del aprendizaje organizacional, interpretamos las medidas de tendencia central y de la 
variabilidad en conjunto, no aisladamente. Tomamos en cuenta todas las medidas. La 
puntuación que más se repitió fue 127. El 50 % de los docentes está por encima de 
134,00 y el restante 50 % se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los docentes se 
ubican en 126,14 La máxima puntuación que se obtuvo fue 176. Las puntuaciones de 
los docentes tienden a ubicarse en valores por debajo de 134,00 
Tabla 15.  
Estadísticos Descriptivos 
Estadísticos 
Los estándares del desempeño docente   










a. Existen varias modas. Se mostrará el 
menor de los valores. 
 
Subrayamos que, al describir nuestros datos de las puntuaciones del Cuestionario 
de los estándares del desempeño docente, interpretamos las medidas de tendencia 
central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. Tomamos en cuenta todas las 
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medidas. La puntuación que más se repitió fue 33. El 50 % de los docentes está por 
encima de 44 y el restante 50 % se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los 
docentes se ubican en 44,27 La máxima puntuación que se obtuvo fue 56. Las 
puntuaciones de los docentes tienden a ubicarse en valores por debajo de 44. 
Descripción de las variables. 
Variable X: El aprendizaje organizacional 
Variable Y: Los estándares del desempeño docente 
Descripción de las hipótesis. 
Coeficiente de correlación r de Pearson: 
Tabla 16.  












Sig. (bilateral)  ,190 
N 22 22 
Dimensión personal Correlación de 
Pearson 
,290 1 
Sig. (bilateral) ,190  




Se ha encontrado un coeficiente de correlación r de Pearson entre la orientación al 
aprendizaje y la dimensión personal igual a 0,29 lo que indica que existe una 











Figura 7. Grafica de dispersión 
En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 
positiva débil entre estas dimensiones. 
Tabla 17. 











Sig. (bilateral)  ,533 
N 22 22 
Dimensión pedagógica Correlación de 
Pearson 
,140 1 
Sig. (bilateral) ,533  
N 22 22 
132 
 
Se ha encontrado un coeficiente de correlación r de Pearson entre el conocimiento 
compartido y la dimensión pedagógica igual a 0,14 lo que indica que existe una 










Figura 8. Conocimiento compartido 
En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 
positiva débil entre estas dimensiones. 
Tabla 18. 
Coeficiente de correlación de Pearson 
Correlaciones 











Sig. (bilateral)  ,296 






Sig. (bilateral) ,296  




Se ha encontrado un coeficiente de correlación r de Pearson entre la retención y 
recuperación del conocimiento y la dimensión sociocomunitaria igual a 0,23 lo que 
indica que existe una correlación positiva débil entre estas dimensiones. 
 
Figura 9. Retención y recuperación del conocimiento 
En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 
positiva débil entre estas dimensiones. 
Prueba de hipótesis de las tres dimensiones de la variable y :(Pearson) 
Hipótesis Específica 1 
1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: La orientación al aprendizaje tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente dimensión personal en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
Ho: La orientación al aprendizaje no tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente dimensión personal en el Instituto de Educación Superior 













H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia 
Se utilizó un nivel de significancia  = 0,05 es decir,  5 % de significancia y grados 
de libertad n – 2 = 22 – 2 = 20. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar el coeficiente de 





r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación 
x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 






4º. Regla de decisión 
Considerando el valor r de Pearson obtenido, se compara con los valores críticos 
del coeficiente de correlación r de Pearson para  = 0,05 y gl = 20, el cual es 0,42 
Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna. (Ver Apéndice 10) 
5º. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5 % se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir la orientación al aprendizaje no tiene relación significativa 
con los estándares del desempeño docente dimensión personal en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 
2016. 
Hipótesis Específica 2 
1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: El conocimiento compartido tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
 
Ho: El conocimiento compartido no tiene relación significativa con los estándares del 
desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de Educación Superior 
Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. 
H1: p ≠ 0 














2º. Nivel significancia 
Se utilizó un nivel de significancia  = 0,05 es decir,  5 % de significancia y grados 
de libertad n – 2 = 22 – 2 = 20. 
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar el coeficiente 






r  : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación x 
multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
 
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
xs ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.14 
4º. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores críticos 
del coeficiente de correlación r de Pearson para  = 0,05 y g l= 20, el cual es 0,42 




5º. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5 % se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir el conocimiento compartido no tiene relación significativa con 
los estándares del desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 
2016. 
Hipótesis Específica 3 
1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: La retención y recuperación del conocimiento tiene relación significativa con los 
estándares del desempeño docente dimensión sociocomunitaria en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. 
Ho: La retención y recuperación del conocimiento no tiene relación significativa con los 
estándares del desempeño docente dimensión sociocomunitaria en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
2º. Nivel significancia 
Se utilizó un nivel de significancia =0.05 es decir, 5 % de significancia y grados de 
libertad n – 2 = 22 – 2 = 20. 












Se aplicó el coeficiente de correlación r de Pearson para determinar el coeficiente 




r  : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación x 
multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
 
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
xs ysy : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r = 0.23 
 4º. Regla de decisión 
Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores críticos 
del coeficiente de correlación r de Pearson para  = 0,05 y gl = 20, el cual es 0,42 
Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna. (Ver Apéndice 10) 
 5º. Toma de decisión 
A un nivel de significancia del 5 % se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir la retención y recuperación del conocimiento no tiene relación 
significativa con los estándares del desempeño docente dimensión sociocomunitaria en 




Para todo el tratamiento estadístico se usó los programas Microsoft Excel 2016 y el 
SPSS versión 21.  
5.4. Discusión de resultados 
Los resultados del presente estudio coinciden con la variable aprendizaje 
organizacional con la idea de modernizar los procesos administrativos mediante el 
aprendizaje organizacional. Los resultados a los que alude León, J. (2012). Indican que 
las entidades reconocen la necesidad de modernizar los procesos administrativos, y la 
ven como una oportunidad para aumentar su potencial y como un requisito para 
enfrentar las exigencias del entorno actual; por eso utilizan técnicas de aprendizaje 
organizacional desde diferentes niveles de aplicación. Algunas lo hacen de manera 
estructurada desde la nueva filosofía de administración, mientras que otras han tomado 
algunos elementos de forma casual, mediante la implementación del Sistema de Gestión 
de Calidad..  
Así mismo los resultados del presente estudio no coinciden con la existencia de 
relaciones significativas y positivas entre aprendizaje organizacional y desempeño 
laboral de los docentes. Los resultados de Natividad, J. (2010) indican que los análisis 
estadísticos realizados demuestran la existencia de relaciones significativas y positivas 
entre Aprendizaje Organizacional y Desempeño Laboral de los Docentes de la Facultad 
de Agropecuaria y Nutrición de la UNE Enrique Guzmán y Valle.  
También los resultados del presente estudio coinciden con la idea de seguir 
desarrollando la investigación en relación al aprendizaje organizacional. Los resultados 
a los que alude Fortó, J. y Rodríguez, J. (2013), indican que la creciente importancia del 
conocimiento para que las organizaciones puedan conseguir las ventajas competitivas 
que les permitan hacer frente a los retos que se les plantea actualmente, es una realidad 
ampliamente aceptada. Por este motivo, el estudio de la creación de conocimiento, 
como resultado del proceso de aprendizaje organizativo, se ha constituido como una 
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línea de investigación que sigue despertando mucho interés. A lo largo de este trabajo se 
ha podido comprobar la complexidad del proceso de aprendizaje de una organización. A 
pesar de que durante los últimos años el aprendizaje organizativo ha sido ampliamente 
estudiado, todavía queda mucho camino por recorrer. La percepción que nos queda es 





1. El aprendizaje organizacional no  tiene relación significativa con los estándares 
del desempeño docente en el Instituto de Educación Superior Pedagógico Púbico 
“Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho- 2016. El coeficiente de correlación r 
de Pearson es de 0,26 a un nivel de significancia de 0,05 
2. He 1 La orientación al aprendizaje no tiene relación significativa con los 
estándares del desempeño docente dimensión personal en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. El coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,29 a un nivel 
de significancia de 0,05 
3. He 2 El conocimiento compartido no tiene relación significativa con los 
estándares del desempeño docente dimensión pedagógico en el Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” de 
Ayacucho- 2016. El coeficiente de correlación r de Pearson es de 0,14 a un nivel 
de significancia de 0,05 
4. He 3 La retención y recuperación del conocimiento no tiene relación significativa 
con los estándares del desempeño docente dimensión sociocomunitaria en el 
Instituto de Educación Superior Pedagógico Púbico “Nuestra Señora de Lourdes” 
de Ayacucho- 2016. El coeficiente de correlación r de Pearson es de - 0,23 a un 




1. En los estudios que se realicen sobre aprendizaje organizacional se debe tener en 
cuenta a los estudiantes de la educación superior con la disposición de los 
directivos, docentes y personal de la institución que puedan realizar los talleres 
informativos, prácticos y aplicativos sobre la orientación del aprendizaje, 
conocimiento compartido y retención y recuperación del conocimiento. 
2. Se debe estudiar los estándares del desempeño docente desde el aporte de los 
estudiantes de los primeros ciclos hasta los últimos ciclos, con muestras que 
incluyan grupos de control y grupos experimentales en los diferentes ciclos de la 
carrera profesional teniendo en cuenta las dimensiones personal, pedagógica y 
sociocomunitaria.  
3. Se recomienda mejorar y perfeccionar los cuestionarios con la colaboración de 
metodólogos, psicólogos y estadísticos para realizar varias pruebas pilotos y luego 
la aplicación a la institución. Es necesario señalar que en la validez de juicio de 
expertos los doctores fueron muy exigentes para calificar y ponderar los 
instrumentos empleados. También para determinar la confiabilidad y validez 
científica de los instrumentos fue un trabajo arduo y muy técnico por la novedad 
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Apendice A.  






Apéndice B.  
Cuestionario del aprendizaje organizacional 
 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
“Alma Mater del Magisterio Nacional” 
 




Nota: Se agradece anticipadamente la colaboración de los docentes del Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho - 
2016. Responda a las siguientes preguntas según su criterio, marque con una “x” en la 








3. Indiferente 4. De acuerdo  
5. Muy de 
acuerdo 
 
El aprendizaje organizacional 
 
  1 2 3 4 5 
1 
Los docentes en esta organización frecuentemente proponen 
nuevas ideas e introducen novedades en su trabajo.  
     
2 
Los directivos de esta organización exploran continuamente 
el ambiente para ganar nuevas perspectivas 
     
3 
El equipo directivo de nuestra organización, fomenta entre 
sus colaboradores, la iniciativa, la innovación, la asunción 
de riesgos y el intercambio de conocimientos.  
     
4 
La dirección impulsa acuerdos de colaboración con 
universidades y/o otras empresas para intercambiar 
conocimientos y experiencias.  
     
5 
En nuestra organización las ideas innovadoras que funcionan 
son frecuentemente recompensadas.  




Las fallas son discutidas constructivamente en nuestra 
organización.  
     
7 
Las personas en esta organización son animadas a que 
cuestionen la forma de hacer las cosas.  
     
8 
Los directivos de nuestra organización son capaces de 
romper con las perspectivas tradicionales para ver las cosas 
en nuevas y diferentes formas. 
     
9 
Los docentes de nuestra organización resisten el cambio y 
tienen miedo de nuevas ideas. 
     
10 
En nuestra organización los problemas son compartidos y no 
escondidos. 
     
11 
La comunicación en nuestra organización es rápida, sencilla 
y practica y fomenta la autonomía y la iniciativa. 
     
12 
Los nuevos procesos de trabajo útiles para la organización 
son comunicados a todos los docentes. 
     
13 
Los docentes de nuestra organización tienen disponible una 
variedad de herramientas para comunicarse. 
     
14 
Nuestra organización tiene una efectiva resolución de 
conflictos gracias al trabajo en equipo. 
     
15 
En los equipos de trabajo de nuestra organización, se 
comparten conocimientos y experiencias a través del 
dialogo. 
     
16 
Las recomendaciones realizadas por los equipos de trabajo 
son adoptadas por la organización. 
     
17 
Las metas de la organización son comunicadas a todos los 
miembros. 
     
18 
Los docentes de esta organización tenemos una visión 
común acerca del aporte de nuestro trabajo al logro de los 
objetivos organizacionales 
     
19 
Los docentes tenemos una percepción compartida de la 
distancia entre la situación actual de la organización y la 
deseada. 




Los procesos organizativos son documentados a través de 
manuales, normas de calidad, etc. 
     
21 
Nuestras políticas y procedimientos organizacionales 
soportan el trabajo individual. 
     
22 
En la organización existen los procedimientos para recoger 
las propuestas de los docentes y distribuirlas internamente. 
     
23 
Los archivos y bases de datos de la organización 
proporcionan la información necesaria para hacer el trabajo. 
     
24 
Los sistemas de información de la organización soportan el 
proceso de toma de decisiones. 
     
25 Nuestra organización es exitosa.      
26 Los objetivos de la organización son alcanzados plenamente.      
27 
Los individuos están generalmente satisfechos y felices de 
trabajar aquí. 
     
28 La organización es respetada.      
29 Nuestra organización conoce las necesidades de sus clientes.      
30 El desempeño futuro de nuestra organización es seguro.      
31 Nuestra organización es capaz de reinventarse a sí misma.      
32 
Nuestra organización evoluciona más rápidamente que sus 
competidores. 
     
33 Nuestra organización es un ejemplo de buena coordinación.      
34 
Nuestra organización reacciona con rapidez a los cambios 
del entorno y toma decisiones proactivas e informadas. 
     
35 Nuestra organización es un ejemplo de buena coordinación.      
36 
Los recursos de nuestra organización se aprovechan 
eficazmente. 









Apéndice C.  
Cuestionario de los estándares del desempeño docente 
 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
 
Enrique Guzmán y Valle 
“Alma Mater del Magisterio Nacional” 
 




Nota: Se agradece anticipadamente la colaboración de los docentes del Instituto de 
Educación Superior Pedagógico Público “Nuestra Señora de Lourdes” de Ayacucho - 
2016. Responda a las siguientes preguntas según su criterio, marque con una “x” en la 
alternativa que le corresponde: 
 
 




3. Muy de 
acuerdo 
 
Los estándares de desempeño docente 
 
  1 2 3 4 5 
1 
¿Considera que la propuesta de organización del trabajo en 
dimensiones, competencias y estándares es adecuada? 
     
2 
¿Considera que las dimensiones personal, profesional y 
sociocomunitaria definen adecuadamente los campos de 
acción del maestro? 
     
3 
Manteniendo las tres dimensiones, ¿propone otra 
denominación para todas o alguna de ellas? 
     
4 ¿Considera que algunos estándares podrían ser eliminados?      
5 ¿Considera que se debería agregar algunos estándares?      
6 
¿Los estándares de la dimensión personal permiten evaluar 
las características personales del egresado, ligadas a su 
condición de docente? 




¿Los estándares de la dimensión personal permiten evaluar 
los desempeños del egresado en lo que respecta a las 
interrelaciones en los distintos ámbitos en los que se 
desenvuelve? 
     
8 
¿Los estándares de la dimensión personal permiten evaluar 
los desempeños del egresado en lo que respecta a su 
conducta ética, responsabilidad y compromiso? 
     
 9 
¿Los estándares de la dimensión personal permiten evaluar 
los desempeños del egresado en lo que respecta a la 
autocrítica y preocupación por su autoformación y 
superación profesional? 
     
10 
¿Los estándares de la dimensión personal permiten conocer 
las actitudes del egresado en relación con su autoestima? 
     
11 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
evaluar el desempeño del egresado en el aula? 
     
12 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado posee dominio teórico de los 
contenidos y capacidad para investigar e innovar? 
     
13 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado posee dominio teórico de los 
contenidos y capacidad para investigar e innovar? 
     
14 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado usa adecuadamente los métodos, 
procedimientos, estrategias y técnicas didácticas? 
     
15 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado usa adecuadamente los recursos que 
propician la construcción de aprendizajes individual y 
socialmente significativos? 
     
16 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado es capaz de mantener un buen clima 
de relaciones en el aula que facilite el aprendizaje de los 
estudiantes? 




¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado utiliza los resultados de la evaluación 
para tomar decisiones orientadas a mejorar la calidad de su 
trabajo? 
     
18 
¿Los estándares de la dimensión profesional permiten 
conocer si el egresado diseña el currículo tomando en 
consideración las demandas locales, regionales y 
nacionales? 
     
19 
¿Los estándares de la dimensión socio comunitaria permiten 
evaluar el compromiso social del egresado con la institución 
educativa, la comunidad y el país? 
     
20 
¿Los estándares de la dimensión socio comunitaria permiten 
evaluar la contribución del egresado al buen clima y a la 
gestión institucional? 
     
21 
¿Los estándares de la dimensión sociocomunitaria permiten 
evaluar las interacciones del egresado con los miembros de 
la comunidad? 
     
22 
¿Los estándares de la dimensión sociocomunitaria permiten 
conocer el interés del egresado por la realidad del país, de la 
región y de la localidad 
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Apéndice F.  
Prueba de confiabilidad: Alfa de Cronbach. Cuestionario del aprendizaje 
organizacional 
 
Análisis de fiabilidad 
 
 
Escala: Orientación al aprendizaje 
 
 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
 
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos 
tipificados 
N de elementos 
,939 ,940 7 
 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Item1 3,45 ,963 22 
Ítem2 3,55 1,057 22 
Ítem3 3,50 1,144 22 
Ítem4 3,32 1,171 22 
Ítem5 3,27 1,241 22 
Ítem6 3,41 1,182 22 




Estadísticos de resumen de los elementos 









 Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 










Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
Item1 20,59 35,015 ,795 ,828 ,931 
Ítem2 20,50 34,452 ,760 ,744 ,933 
Ítem3 20,55 32,831 ,828 ,775 ,927 
Ítem4 20,73 32,684 ,818 ,845 ,928 
Ítem5 20,77 32,089 ,808 ,780 ,929 
Ítem6 20,64 33,004 ,781 ,708 ,932 

























Análisis de fiabilidad 
 
Escala: Conocimiento compartido 
 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
 
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos 
tipificados 
N de elementos 





Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación 
típica 
N 
Ítem8 3,59 1,260 22 
Ítem9 3,55 1,143 22 
Ítem10 3,55 1,101 22 
Ítem11 3,59 1,333 22 
Ítem12 3,41 1,260 22 
Ítem13 3,36 1,049 22 
Ítem14 3,55 1,262 22 
Ítem15 3,50 1,371 22 
Ítem16 3,41 1,182 22 
Ítem17 3,45 1,184 22 
Ítem18 3,59 1,221 22 






Estadísticos de resumen de los elementos 





3,492 3,364 3,591 ,227 1,068 ,008 12 
 
Estadísticos total-elemento 
 Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 










Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
Ítem8 38,32 140,037 ,654 ,733 ,975 
Ítem9 38,36 139,766 ,742 ,760 ,972 
Ítem10 38,36 137,671 ,861 ,877 ,970 
Ítem11 38,32 131,465 ,912 ,907 ,968 
Ítem12 38,50 134,071 ,873 ,888 ,969 
Ítem13 38,55 139,117 ,846 ,862 ,970 
Ítem14 38,36 133,576 ,890 ,905 ,969 
Ítem15 38,41 129,682 ,947 ,941 ,967 
Ítem16 38,50 137,405 ,806 ,899 ,971 
Ítem17 38,45 134,260 ,928 ,916 ,968 
Ítem18 38,32 134,703 ,880 ,875 ,969 





Análisis de fiabilidad 
Escala: Retención y recuperación del conocimiento 
 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 




Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos 
tipificados 
N de elementos 
,984 ,985 17 
 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Ítem20 3,50 1,300 22 
Ítem21 3,82 1,259 22 
Ítem22 3,55 1,371 22 
Ítem23 3,27 1,352 22 
Ítem24 3,59 1,054 22 
Ítem25 3,64 1,217 22 
Ítem26 3,50 1,371 22 
Ítem27 3,55 1,143 22 
Ítem28 3,50 1,058 22 
Ítem29 3,55 1,184 22 
Ítem30 3,50 1,263 22 
Ítem31 3,50 1,371 22 
Ítem32 3,55 1,057 22 
Ítem33 3,59 1,260 22 
Ítem34 3,45 1,057 22 
Ítem35 3,64 1,217 22 




Estadísticos de resumen de los elementos 
 Media Mínimo Máximo Rango Máximo/mínimo Varianza N de 
elementos 
Medias de los 
elementos 
3,540 3,273 3,818 ,545 1,167 ,012 17 
 
Estadísticos total-elemento 
 Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 










Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
Ítem20 56,68 307,751 ,853 . ,984 
Ítem21 56,36 307,957 ,878 . ,983 
Ítem22 56,64 304,909 ,868 . ,983 
Ítem23 56,91 308,563 ,799 . ,984 
Ítem24 56,59 315,015 ,861 . ,984 
Ítem25 56,55 308,260 ,904 . ,983 
Ítem26 56,68 303,465 ,900 . ,983 
Ítem27 56,64 309,671 ,929 . ,983 
Ítem28 56,68 312,513 ,928 . ,983 
Ítem29 56,64 310,719 ,868 . ,983 
Ítem30 56,68 306,037 ,921 . ,983 
Ítem31 56,68 303,370 ,902 . ,983 
Ítem32 56,64 314,814 ,864 . ,984 
Ítem33 56,59 307,872 ,880 . ,983 
Ítem34 56,73 314,494 ,873 . ,983 
Ítem35 56,55 308,355 ,901 . ,983 


















Análisis de fiabilidad 
Escala: El aprendizaje organizacional 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
 
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos 
tipificados 
N de elementos 
,990 ,990 36 
 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Item1 3,45 ,963 22 
Ítem2 3,55 1,057 22 
Ítem3 3,50 1,144 22 
Ítem4 3,32 1,171 22 
Ítem5 3,27 1,241 22 
Ítem6 3,41 1,182 22 
Ítem7 3,55 1,057 22 
Ítem8 3,59 1,260 22 
Ítem9 3,55 1,143 22 
Ítem10 3,55 1,101 22 
Ítem11 3,59 1,333 22 
Ítem12 3,41 1,260 22 
Ítem13 3,36 1,049 22 
Ítem14 3,55 1,262 22 
Ítem15 3,50 1,371 22 
Ítem16 3,41 1,182 22 
Ítem17 3,45 1,184 22 
Ítem18 3,59 1,221 22 
Ítem19 3,36 1,093 22 
173 
 
Ítem20 3,50 1,300 22 
Ítem21 3,82 1,259 22 
Ítem22 3,55 1,371 22 
Ítem23 3,27 1,352 22 
Ítem24 3,59 1,054 22 
Ítem25 3,64 1,217 22 
Ítem26 3,50 1,371 22 
Ítem27 3,55 1,143 22 
Ítem28 3,50 1,058 22 
Ítem29 3,55 1,184 22 
Ítem30 3,50 1,263 22 
Ítem31 3,50 1,371 22 
Ítem32 3,55 1,057 22 
Ítem33 3,59 1,260 22 
Ítem34 3,45 1,057 22 
Ítem35 3,64 1,217 22 
Ítem36 3,50 1,263 22 
 
 
Estadísticos de resumen de los elementos 








 Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 










Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
Item1 122,68 1334,799 ,752 . ,990 
Ítem2 122,59 1331,301 ,728 . ,990 
Ítem3 122,64 1319,290 ,818 . ,990 
Ítem4 122,82 1318,346 ,810 . ,990 
Ítem5 122,86 1312,409 ,830 . ,990 
Ítem6 122,73 1313,065 ,866 . ,990 
Ítem7 122,59 1324,729 ,816 . ,990 
Ítem8 122,55 1326,355 ,661 . ,990 
Ítem9 122,59 1328,729 ,703 . ,990 
Ítem10 122,59 1320,634 ,834 . ,990 
Ítem11 122,55 1301,879 ,883 . ,990 
Ítem12 122,73 1307,446 ,873 . ,990 
174 
 
Ítem13 122,77 1320,089 ,885 . ,990 
Ítem14 122,59 1306,729 ,880 . ,990 
Ítem15 122,64 1294,814 ,931 . ,990 
Ítem16 122,73 1317,160 ,817 . ,990 
Ítem17 122,68 1308,608 ,917 . ,990 
Ítem18 122,55 1306,069 ,918 . ,990 
Ítem19 122,77 1316,851 ,889 . ,990 
Ítem20 122,64 1307,100 ,849 . ,990 
Ítem21 122,32 1307,180 ,877 . ,990 
Ítem22 122,59 1300,539 ,872 . ,990 
Ítem23 122,86 1303,742 ,851 . ,990 
Ítem24 122,55 1321,307 ,864 . ,990 
Ítem25 122,50 1308,738 ,890 . ,990 
Ítem26 122,64 1296,528 ,913 . ,990 
Ítem27 122,59 1310,444 ,928 . ,990 
Ítem28 122,64 1318,242 ,901 . ,990 
Ítem29 122,59 1312,634 ,869 . ,990 
Ítem30 122,64 1303,385 ,917 . ,990 
Ítem31 122,64 1297,481 ,903 . ,990 
Ítem32 122,59 1323,015 ,839 . ,990 
Ítem33 122,55 1306,355 ,886 . ,990 
Ítem34 122,68 1321,751 ,855 . ,990 
Ítem35 122,50 1308,548 ,893 . ,990 






























Apéndice G.  
Prueba de confiabilidad: Alfa de Cronbach. Cuestionario de estándares de 
desempeño docente 
Análisis de fiabilidad 
Escala: Dimensión personal 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos 
tipificados 
N de elementos 
,703 ,712 10 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Ítem1 1,82 ,664 22 
Ítem2 1,50 ,673 22 
Ítem3 2,18 ,733 22 
Ítem4 1,82 ,853 22 
Ítem5 2,32 ,894 22 
Ítem6 2,59 ,666 22 
Ítem7 1,86 ,774 22 
Ítem8 1,95 ,722 22 
Ítem9 2,36 ,727 22 




Estadísticos de resumen de los elementos 
 Media Mínimo Máximo Rango Máximo/mínimo Varianza N de 
elementos 
Medias de los 
elementos 




 Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 










Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
Ítem1 18,18 13,108 ,291 ,592 ,691 
Ítem2 18,50 12,548 ,410 ,714 ,673 
Ítem3 17,82 12,061 ,463 ,825 ,663 
Ítem4 18,18 12,537 ,280 ,581 ,697 
Ítem5 17,68 12,608 ,244 ,712 ,706 
Ítem6 17,41 11,396 ,692 ,758 ,626 
Ítem7 18,14 11,361 ,573 ,796 ,640 
Ítem8 18,05 13,665 ,143 ,522 ,716 
Ítem9 17,64 12,909 ,290 ,442 ,692 






Análisis de fiabilidad 
Escala: Dimensión pedagógica 
 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
  
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos 
tipificados 
N de elementos 
,631 ,656 8 
 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Ítem11 1,82 ,795 22 
Ítem12 2,32 ,780 22 
Ítem13 2,23 ,685 22 
Ítem14 2,14 ,710 22 
Ítem15 2,09 ,610 22 
Ítem16 1,73 ,767 22 
Ítem17 1,50 ,512 22 






Estadísticos de resumen de los elementos 
 Media Mínimo Máximo Rango Máximo/mínimo Varianza N de elementos 
Medias de los 
elementos 




 Media de la 




la escala si 











se elimina el 
elemento 
Ítem11 13,91 8,563 ,033 ,258 ,682 
Ítem12 13,41 8,539 ,045 ,571 ,677 
Ítem13 13,50 7,024 ,511 ,634 ,549 
Ítem14 13,59 7,015 ,487 ,745 ,554 
Ítem15 13,64 7,957 ,297 ,312 ,607 
Ítem16 14,00 6,095 ,704 ,844 ,477 
Ítem17 14,23 7,708 ,486 ,566 ,572 





Análisis de fiabilidad 
Escala: Dimensión sociocomunitaria 
 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
 
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos tipificados 
N de elementos 
,465 ,475 4 
 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Ítem19 2,05 ,785 22 
Ítem20 1,95 ,722 22 
Ítem21 2,32 ,780 22 






Estadísticos de resumen de los elementos 
 Media Mínimo Máximo Rango Máximo/mínimo Varianza N de elementos 
Medias de los 
elementos 




 Media de la 




la escala si 











se elimina el 
elemento 
Ítem19 6,50 2,167 ,268 ,174 ,393 
Ítem20 6,59 2,539 ,149 ,154 ,499 
Ítem21 6,23 2,374 ,175 ,382 ,484 







Análisis de fiabilidad 
Escala: Los estándares del desempeño docente 
 
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 22 100,0 
Excluidosa 0 ,0 
Total 22 100,0 
a. Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
 
 
Estadísticos de fiabilidad 
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach 
basada en los 
elementos tipificados 
N de elementos 
,826 ,836 22 
 
Estadísticos de los elementos 
 Media Desviación típica N 
Ítem1 1,82 ,664 22 
Ítem2 1,50 ,673 22 
Ítem3 2,18 ,733 22 
Ítem4 1,82 ,853 22 
Ítem5 2,32 ,894 22 
Ítem6 2,59 ,666 22 
Ítem7 1,86 ,774 22 
Ítem8 1,95 ,722 22 
Ítem9 2,36 ,727 22 
Ítem10 1,59 ,666 22 
Ítem11 1,82 ,795 22 
Ítem12 2,32 ,780 22 
Ítem13 2,23 ,685 22 
Ítem14 2,14 ,710 22 
Ítem15 2,09 ,610 22 
Ítem16 1,73 ,767 22 
Ítem17 1,50 ,512 22 
Ítem18 1,91 ,868 22 
Ítem19 2,05 ,785 22 
Ítem20 1,95 ,722 22 
Ítem21 2,32 ,780 22 




Estadísticos de resumen de los elementos 
 Media Mínimo Máximo Rango Máximo/mínimo Varianza N de elementos 
Medias de los 
elementos 




 Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 










Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
Ítem1 42,45 52,069 ,386 . ,819 
Ítem2 42,77 51,803 ,408 . ,818 
Ítem3 42,09 52,563 ,293 . ,823 
Ítem4 42,45 52,450 ,245 . ,826 
Ítem5 41,95 53,569 ,141 . ,832 
Ítem6 41,68 49,846 ,629 . ,809 
Ítem7 42,41 50,539 ,460 . ,815 
Ítem8 42,32 51,561 ,398 . ,818 
Ítem9 41,91 51,515 ,399 . ,818 
Ítem10 42,68 52,894 ,296 . ,823 
Ítem11 42,45 52,736 ,246 . ,826 
Ítem12 41,95 54,426 ,102 . ,832 
Ítem13 42,05 50,903 ,494 . ,814 
Ítem14 42,14 51,647 ,397 . ,818 
Ítem15 42,18 51,965 ,440 . ,817 
Ítem16 42,55 48,831 ,633 . ,807 
Ítem17 42,77 51,517 ,603 . ,813 
Ítem18 42,36 51,004 ,359 . ,821 
Ítem19 42,23 47,327 ,765 . ,800 
Ítem20 42,32 51,561 ,398 . ,818 
Ítem21 41,95 54,426 ,102 . ,832 




Apéndice H.  





 Media Desviación típica N del análisis 
Orientación al aprendizaje 24,05 6,708 22 
Conocimiento compartido 41,91 12,694 22 
Retención y recuperación del 
conocimiento 
60,18 18,664 22 
 
 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,770 







Orientacion al aprendizaje 1,000 
Conocimiento compartido 1,000 
Retención y recuperación del 
conocimiento 
1,000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
 
 
Varianza total explicada 
Componente Autovalores iniciales 
Total % de la 
varianza 
% acumulado 
1 2,850 94,998 94,998 
2 ,100 3,340 98,338 
3 ,050 1,662 100,000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
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Apéndice I.  




 Media Desviación típica N del análisis 
Dimensión personal 20,00 3,867 22 
Dimensión pedagógica 15,73 3,058 22 
Dimensión sociocomunitaria 8,55 1,845 22 
 
 
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,614 







Dimensión personal 1,000 
Dimensión pedagógica 1,000 
Dimensión sociocomunitaria 1,000 
Método de extracción: Análisis de Componentes principales. 
 
 
Varianza total explicada 
Componente Autovalores iniciales 
Total % de la 
varianza 
% acumulado 
1 2,239 74,632 74,632 
2 ,622 20,717 95,349 
3 ,140 4,651 100,000 




Apéndice J.  
Tabla de valores críticos del coeficiente de correlación r de Pearson 
 
 
 
